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Presentación 


Como constructivista, no puedo pretender tener una perspectiva «objetiva» 
[...], pero no obstante tengo una perspectiva. 
(Ernst von Glasersfeld, 1995a, p. 4) 


En este trabajo hemos querido explorar y discutir el conocimiento que, 
procedente de distintas fuentes, nos permite realizar una propuesta sobre 
qué entendemos por constructivismo. Aunque en la actualidad no existe 
una unidad teórica, podemos decir que asistimos a un cierto consenso —no 
exento de controversia— sobre la importancia de la perspectiva constructi- 
vista, como un conjunto de principios integradores en relación con las 
prácticas educativas y los procesos de enseñanza y aprendizaje. Las interpre- 
taciones de la concepción constructivista y las valoraciones que recibe más 
allá de su estatus científico han facilitado un debate en ocasiones muy aca- 
lorado. El uso extendido del término, las connotaciones sobre su propia 
significación en distintos contextos argumentativos, su aplicación a diferen- 
tes aspectos dentro de un ámbito como es el de la educación, ha suscitado 
no pocas respuestas tanto positivas como negativas. Esta discusión no sólo 
está alentando el debate sobre la propia identidad del constructivismo en 
los planos epistemológico, psicológico y educativo, sino que está propician- 
do debates cruzados y acercamientos entre distintas posiciones. 

En lo que a nuestro trabajo se refiere, hemos optado por participar 
en ese debate. El hilo conductor del constructivismo nos permitirá aden- 
trarnos en la discusión de cómo las personas construimos nuestros cono- 
cimientos. Por la vía del examen de las explicaciones de carácter construc- 
tivista podremos analizar e integrar algunos aspectos fundamentales para 
la psicología de la educación y para la comprensión de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 

A partir de una pregunta inicial sobre qué se entiende por constructi- 
vismo, elaboramos una respuesta en una línea argumental que nos lleva 
desde el plano epistemológico a los planos psicológico y educativo. En este 
sentido, en el capítulo 1 se plantea la búsqueda de los elementos que 
pueden servir para definir un núcleo teórico fundamental y común a las 
distintas perspectivas consideradas constructivistas. En este punto hemos 
utilizado la estrategia de buscar lo común a los distintos planteamientos con- 
siderados como constructivistas según la literatura científica, intentando 
dejar transitoriamente a un lado las diferencias conceptuales. 

Este recurso, consistente en la búsqueda de un aspecto común, da 
paso en el capítulo 2 al estudio más detallado de la diversidad dentro de las 
distintas posiciones que aquí han sido consideradas como constructivistas. 
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Así, de forma complementaria al capítulo anterior, se discuten las aporta- 
ciones de la teoría genética, la teoría de esquemas, el constructivismo radi- 
cal, la teoría histórico-cultural y el construccionismo social. 

En los capítulos 3 y 4, en un acercamiento progresivo al contexto edu- 
cativo de la escuela, hemos analizado algunas descripciones específicas 
sobre los procesos que se producen en el escenario escolar. A nuestro jui- 
cio, existen dos ámbitos de investigación igualmente importantes, aunque 
pertenecientes a tradiciones distintas, que son una buena muestra de los 
estudios actuales sobre la construcción del conocimiento en la escuela. Su 
caracterización nos sirve, además, para desarrollar los elementos funda- 
mentales del debate sobre las perspectivas constructivistas. Uno de ellos es 
el del análisis de la construcción de significados como cambio conceptual; el 
otro es el del análisis de la interacción educativa como proceso discursivo. 

Por último, en el capítulo 5, huyendo de la yuxtaposición de princi- 
pios teóricos, pretendemos integrar los distintos elementos que se han dis- 
cutido en este trabajo. Para ello, intentamos responder a la pregunta acer- 
ca de si es posible poder referirse a una metateoría constructivista. 


El constructivismo como marco explicativo de 
los procesos de construcción del conocimiento. 
Exploración de algunos principios básicos 


En muchos documentos psicológicos es frecuente encontrar el término 
«constructivismo» para caracterizar una determinada posición, tanto epis- 
temológica como psicológica o educativa, sobre la interpretación de la 
«realidad» y la naturaleza de los seres humanos. El espejismo de consenso 
en la comunidad académica, sin embargo, dura poco tiempo. La compara- 
ción de distintos textos y tradiciones de investigación da luz a un pano- 
rama diverso en el que coexisten diferentes interpretaciones, en su 
mayoría todas ellas significativamente dispares. Ante esta diversidad, algu- 
nos autores han preferido recoger el marco común y referirse en plural a 
los postulados o concepciones constructivistas. Otros, en cambio, han delimi- 
tado sus posiciones diferenciándolas de aquellas aproximaciones tradicio- 
nalmente consideradas constructivistas. 

En este capítulo intentamos describir un conjunto de rasgos y fun- 
damentos generales que permitan referirse a un enfoque diferenciado 
de otras posiciones presentes en la psicología, como el ambientalismo o 
el racionalismo. Hacer esto supone permitirnos ciertas licencias, ya que 
en la mayoría de los casos cada una de las posiciones constructivistas pre- 
senta distintos grados de compromiso con las ideas comunes que aquí se 
tratarán. Sin embargo, consideramos que para comprender la argumen- 
tación expuesta en este capítulo, es interesante comenzar por una 
aproximación de esas características. En el capítulo 2, y de forma com- 
plementaria, se discutirá un conjunto de perspectivas situadas en los plan- 
teamientos constructivistas, a saber, la teoría genética, la teoría de 
esquemas, el constructivismo radical, la teoría histórico-cultural y el 
construccionismo social. 

En relación con los postulados constructivistas, nos moveremos en tres 
niveles de análisis diferentes: el epistemológico, el psicológico y el educati- 
vo. La discusión presente en estos dos capítulos guardará más relación con 
los dos primeros planos, mientras que en los capítulos 3 y 4 se analizarán 
más detalladamente las propuestas y la investigación educativas realizadas 
en el seno de este marco explicativo. 
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Constructivismo y constructivismos: ¿marca registrada? 


El uso del término constructivismo, como etiqueta descriptiva de una pers- 
pectiva común, ha sido muy criticado en el panorama científico nacional e 
internacional. En algunos casos porque los autores entienden que, dentro 
de una posición epistemológica, dicha etiqueta sólo puede ser aplicable a 
un conjunto de ideas muy delimitadas (Delval, 1997). En otros casos, por- 
que su uso enmascara diferencias importantes, no sólo en relación con los 
presupuestos, sino también con las consecuencias relativas a la interpreta- 
ción, el diseño y la evaluación de situaciones educativas (Mackay, 1997; 
Marshall, 1996). 

En la misma línea de críticas, porque la etiqueta ha dado tanto de sí 
que el término ha perdido su fuerza descriptiva y se ha convertido en lo que 
Bereiter y Scardamalia (1996) han llamado una sopa conceptual. 

El protagonismo del constructivismo en el escenario educativo ha 
hecho que, además, se multipliquen los usos del término «constructivista». 
Con ellos se hace referencia tanto a la fundamentación epistemológica como 
a las distintas teorías psicológicas que tienen en común estos planteamien- 
tos, alos desarrollos educativos en el aula, a las estrategias didácticas y hasta 
a los profesores y profesoras que las utilizan (Rodrigo y Cubero, 1998). 
Como Phillips (1995) comenta, ninguna narrativa tiene en la actualidad 
tanta fuerza simbólica como la que tiene el constructivismo sobre el cono- 
cimiento humano. ¿Tiene sentido, entonces, hablar del constructivismo 
como una teoría o como un marco común? 

Las diversas interpretaciones y el uso extendido de este concepto han 
provocado no pocas controversias, especialmente en el terreno educativo. 
Como ejemplo podemos referirnos a lo que ha sucedido en el panorama 
nacional. La asociación entre el constructivismo y la reforma del siste- 
ma educativo y, especialmente, la divulgación que se ha hecho de él en 
ciertos ambientes escolares, ha llevado a algunos profesionales de la educa- 
ción a rechazarlo de plano. No se trata realmente de un rechazo a una con- 
cepción constructivista de los procesos de enseñanza y aprendizaje, según 
nuestro punto de vista desconocida en muchas ocasiones y, de hecho, 
aún en vías de elaboración (Coll, 1996), sino de un rechazo a una versión 
reduccionista, consistente en un conjunto de conceptos y directrices de 
carácter limitado. 

En lo que se refiere a la definición de una propuesta constructivista, 
cuando el discurso pedagógico actual interpreta las ideas de los autores 
constructivistas, estas ideas no son por más tiempo sus ideas (Popkewitz, 
1998). En vez de eso, las ideas «son insertadas en, y así rehechas, por con- 
juntos de relaciones expresadas dentro de las prácticas discursivas de las 
pedagogías constructivistas» (p. 552). En cualquier caso, la popularización 
simplificada de estos planteamientos —sin duda para hacerlos asequibles y 
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para su mejor difusión (Hernández, 1997)-, ha desembocado en un coro 
de voces que critican la introducción del constructivismo en diferentes sis- 
temas educativos. Se ha hablado incluso del constructivismo como una 
doctrina que tuvo su interés pero que ya ha pasado de moda (Solomon, 
1994; Suchting, 1992). Las críticas han hecho que algunos autores se 
hayan pronunciado sobre la rezvindicación del constructivismo como con- 
cepción de los procesos de enseñanza y aprendizaje, frente a quienes pro- 
claman una vuelta «a lo anterior», al entender que «aún no hemos ido a 
ninguna parte de la que tengamos que volver» (Pozo, 1997, p. 92). 

Efectivamente, la imagen demasiado fácil y estereotipada del cons- 
tructivismo ha llegado a la mayoría de los profesores en forma de una 
serie de nociones comprensibles, cuyos elementos básicos son tener en 
cuenta las concepciones de los alumnos y alumnas (a menudo de cara 
al diagnóstico que realiza el profesor, más que como metaconocimiento 
de los alumnos), suscitar el conflicto cognitivo entre distintas perspec- 
tivas, emplear metodologías activas e interactivas, y cambiar las represen- 
taciones (a menudo los conceptos, no los marcos conceptuales) 
(Carretero y Limón, 1997; García y Cubero, 1993). Todo esto, acompa- 
nado de la jerga constructivista, una forma degradada de discurso 
(Luque, Ortega y Cubero, 1994), ha convertido la explicación construc- 
tivista en la repetición de un cierto vocabulario y ha empañado su visión, 
vaciándola de contenido significativo. Frecuentemente, este entramado 
terminológico no refleja un conocimiento profundo de los postulados 
constructivistas sino que, más bien, simula un compromiso conceptual 
que es inexistente. 

Por otro lado, la identificación global entre el constructivismo, la 
reforma del sistema educativo y su introducción en las escuelas, ha añadi- 
do confusión al tema. La palabra «constructivismo» ha sido asociada al 
discurso oficial que fundamenta dicha reforma, que una parte del profeso- 
rado interpreta como la sustitución de la cultura escolar propia por una 
nueva moda. Así, en palabras de Luque, Ortega y Cubero (1994 y 1997), 
podríamos decir que: 

La equivocada identificación entre constructivismo y reforma ha convertido al 

primero en «ideología» de la segunda, de modo que los intentos de explicarlo 

han sido a menudo recibidos como propaganda de aquélla, y muchas de las 
voces críticas con el procedimiento o la orientación de la reforma se han expre- 
sado como polémicas contra la psicologización de lo escolar y contra el construc- 

tivismo. (1997, p. 315) 


A la denominada perspectiva constructivista en educación se la ha acu- 
sado, incluso, de encubrir la desigualdad social y de promoverla ideológi- 
camente. Unas palabras de Martínez Delgado (1998), en su trabajo No todos 
somos constructivistas, son reveladoras en este sentido: 
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Los principios de «autoproducción individual» del constructivismo radi- 
cal, el principio de «negociabilidad» de las tendencias «consensuales» del 
constructivismo social, independientemente unos de otros o en confluencia 
[...], confieren al constructivismo educativo visos de servir como soporte 
ideológico a la desigualdad social. La situación social desde este construc- 
tivismo «conservador» aparece como resultado de nuestras propias condi- 
ciones, de nuestros impulsos y de unas resultantes de nuestra negociación 
con el entorno social, dentro de unas estructuras y relaciones objetivas que 
quedan al margen de la indagación y modificación, por formar parte de la 
realidad «ontológica» inasequible, o de la «caja negra» exterior al individuo. 
(pp. 194-195) 


Volviendo a la pregunta que nos hacíamos más arriba sobre si tiene 
sentido hablar del constructivismo como una teoría o como un marco 
común, parece que lo que sin duda tiene sentido es reconocer la diversi- 
dad y realizar cuántos esfuerzos sean necesarios para desentrañar de qué se 
está hablando en cada uno de los usos contextualizados de este concepto. 
Debemos tener presente, además, que se trata de posiciones que actualmen- 
te tienen una vida propia —se elaboran, entran en crisis, se reestructuran-—, 
tanto en la construcción teórica como en el apartado de las propuestas 
metodológicas coherentes con estos planteamientos. Pasamos, entonces, a 
una primera aproximación que intenta destacar aquellos aspectos más rele- 
vantes para la caracterización de las concepciones constructivistas, tomadas 
en su conjunto. 


La alternativa del relativismo 


Un marco teórico supone siempre un conjunto de postulados filosóficos 
acerca de qué es la realidad y cómo conocemos esa realidad. Estos pos- 
tulados definen el carácter epistemológico del marco conceptual. El 
constructivismo es, en primer lugar, una perspectiva epistemológica que 
intenta explicar y comprender la naturaleza del conocimiento, cómo se 
genera y cómo cambia. Según distintas explicaciones podemos encon- 
trar sus raíces en el trabajo de autores como Giambattista Vico (1982), 
Inmanuel Kant (1959) o en la psicología de los constructos personales 
de George A. Kelly (1955), que definieron el carácter del conocimiento 
como construcción y como producto de la acción humana (Delval, 1997; 
Glasersfeld, 1984, 1995a; Richardson, 1988). Si para Kant «el mundo 
que conocemos es construido por la mente humana», para Vico, «lo ver- 
dadero es lo hecho», o dicho de otra manera, las personas sólo pueden 
llegar a conocer aquello que ellas mismas han construido. Veamos estas 
ideas relativistas más detenidamente. 
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Una epistemología relativista 

No existe acuerdo general sobre la naturaleza del conocimiento en sí 
mismo o una única teoría del conocimiento. Gergen (1995) distingue dos 
tradiciones clásicas fundamentales sobre la naturaleza del conocimiento, a 
las que ha denominado exógena y endógena. Los investigadores comprome- 
tidos con la tradición exógena adoptan una perspectiva dualista en la que 
se asume la existencia de un mundo exterior o realidad material y un 
mundo psicológico subjetivo (Gergen, 1995). De acuerdo con estas posi- 
ciones, el conocimiento se consigue cuando los estados interiores del in- 
dividuo «reflejan o representan ajustadamente la existencia de los estados 
del mundo exterior o, siguiendo a Rorty (1980), cuando la mente sirve 
como un “espejo de la naturaleza”» (Gergen, 1995, p. 18). El mundo es una 
realidad dada y los individuos mejor adaptados son aquellos que consiguen 
una representación más ajustada de la compleja realidad en la que viven; una 
copia mejor de la realidad exterior. 

La tradición endógena o centrada en la mente, por su parte, conside- 
ra que para su correcto desenvolvimiento en el mundo, los individuos 
llegan a él con un conjunto de esquemas prefijados o de categorías a 
priori. El conocimiento, en este caso, es el reflejo de estructuras innatas. 
Como sucedía en la perspectiva anterior, aquí también los planteamientos 
son dualistas, es decir, se reconoce la existencia de un mundo y de una 
mente independientes. Estas dos tradiciones a las que nos estamos refirien- 
do se corresponden con el empirismo y el racionalismo, respectivamente. 

El constructivismo aporta una nueva perspectiva sobre estos proble- 
mas. Como posición epistemológica, se distancia tanto del empirismo 
como del racionalismo. En las teorías tradicionales de la filosofía occi- 
dental, el conocimiento verdadero debe ser una representación ajusta- 
da de un mundo real que se concibe como una entidad con existencia 
separada e independiente de quien conoce (Glasersfeld, 1984, 1990 y 
1995a). Tanto el empirismo como el racionalismo son explicaciones dua- 
listas en las que los hechos de un mundo real anteceden a la represen- 
tación de ese mundo. Esta posición, consistente en considerar que las 
representaciones son herramientas que sirven para revelar el carácter de 
los objetos tal y como son realmente, ha sido denominada realismo 
(Glasersfeld, 1990; Woolgar, 1988). Von Glasersfeld cita los trabajos de 
Hilary Putman en filosofía e historia de la ciencia, para caracterizar esta 
postura, como sigue: 

Si bien los filósofos estaban en desacuerdo durante esos dos mal años sobre lo 

que realmente existe, estaban sin embargo siempre de acuerdo en cuanto al con- 

cepto de la verdad, que todos ellos vinculaban con el concepto de la validez ob- 
jetiva. Un realista metafísico es, pues, quien sostiene que sólo tenemos derecho 

a llamar «verdad» a lo que se corresponde con una realidad independiente y 

«objetiva». (Glasersfeld, 1984, p. 22 de la edición castellana) 
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Para el constructivismo, en cambio, el conocimiento es una construc- 
ción subjetiva, en la que la realidad deja de ser una entidad absoluta, como 
entidad independiente o externa a nosotros mismos. Así pues, el construc- 
tivismo asume que el conocimiento supone una perspectiva relativa sobre 
la realidad (Pozo, 1996; Pozo, Pérez y Mateos, 1997)". Ésta no puede ser 
conocida en sí misma, sino a través de los mecanismos de los que disponen 
las personas (Delval, 1994) y 1997), de modo que sus conductas determi- 
nan lo que conoce y cómo lo conoce. La realidad es siempre un asunto de 
interacción, algo que se crea mediante nuestras acciones. Toda llamada 
«realidad» es la construcción que realizan aquellos que la han descrito 
(Saunders, 1993). El conocimiento representa, pues, nuestra relación direc- 
ta con el mundo que experimentamos, las formas exitosas (Glasersfeld, 1995 a) 
de tratar con los objetos que llamamos físicos o los conceptos que denomi- 
namos abstractos. Podemos decir con Pozo que esta postura que supone con- 
siderar la realidad como una «construcción intelectual» y este «abandono 
del realismo como forma cultural de conocimiento» es la característica más 
significativa de la filosofía de la ciencia actual (Pozo, 1996, p. 47). 

De acuerdo con lo que venimos describiendo, podemos resumir que 
el constructivismo propone una alternativa al concepto mismo de conoci- 
miento y de conocer, en la que, como se argumentará en este capítulo, el 
conocimiento no es un objeto o un objetivo finito (Bauersteld, 1995), sino 
una acción o un proceso de construcción situada y social. El proceso de 
conocer, entonces, se concibe y se explica en función de su carácter funcio- 
nal, distribuido, contextualizado e interactivo (John-Steiner y Mahn, 1996). 

La paradoja en la que tradicionalmente se ha situado la relación 
mente-mundo ha sido construida por la perspectiva de una única realidad 
conocible, en la que las teorías científicas compiten por una superiori- 
dad explicativa y de predicción (Gergen, 1995; Glasersfeld, 1995a). Sin 
embargo, no es posible comparar nuestro conocimiento con aquella reali- 
dad a la que representa, ya que la única forma en que podemos realizar 
este propósito es mediante otro acto de conocimiento o de representación, 
que forzosamente se relaciona con la experiencia de quien observa 
(Glasersfeld, 1995a). O, utilizando las palabras de Mehan y Wood: «Es 
imposible distinguir y así contrastar la interpretación de una cosa de la cosa 
en sí misma... porque la interpretación de la cosa es la cosa» (1975, p. 69). 

Podemos ver el constructivismo como un intento de redefinición de la 
mente, la realidad y el conocimiento. Una manera de deshacer la oposi- 
ción cartesiana mente-mundo. Una forma de redefinición de la realidad 
como «aquello que es conocido». Un intento, en definitiva, de reformular 


1. Aunque, como se verá más adelante, las raíces relativistas no son las mismas para las distin- 
tas posiciones constructivistas. 
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el conocimiento como algo provisional, que contempla múltiples construc- 
ciones y se forma a través de las negociaciones dentro de los límites de una 
comunidad (Popkewitz, 1998, p. 549). 

Las implicaciones de estas ideas para la empresa científica son claras. 
Las teorías explicativas que construimos sobre nuestro mundo no pueden 
ser falseadas en función de su correspondencia con otra cosa —identificada 
como lo «real» o el mundo externo—, dentro de un proceso lógico en el 
que la verdad se equipara a la exactitud de la representación. Las teorías, 
en cambio, son falseadas dentro de «las convenciones de enclaves particu- 
lares de significado» (Gergen, 1997), donde tienen sentido nociones como 
la coherencia o la viabilidad de las propuestas (Glasersfeld, 1995a; Shotter, 
1995). La viabilidad de los conceptos, los modelos o las teorías se relacio- 
na con un contexto de objetivos y propósitos, es decir, son viables en la 
medida en que se muestran adecuados dentro de los contextos en los que 
y para los que fueron creados (Glasersfeld, 1995a). La adopción de un 
punto de vista perspectivista de las características como el que estamos des- 
cribiendo, no significa, por tanto, que todo vale. Aunque la corrección de 
una teoría depende de la perspectiva adoptada y del marco en que se ins- 
cribe, existen criterios internos a las teorías, como son las reglas de evi- 
dencia, consistencia y coherencia (Bruner, 1997), que permiten autorizar 
ciertas versiones frente a otras. 

Insistentemente el enfoque constructivista ha sido acusado de que 
supone una negación de la realidad, lo que culminaría con la adopción de 
una postura solipsista. Von Glasersfeld (1991 y 1995a) se ha defendido 
de estas críticas argumentando que se trata de un error de comprensión 
del constructivismo, así como de una clara postura de resistencia a un 
cambio de perspectiva. De acuerdo con este autor, el constructivismo no 
niega la realidad sino la posibilidad de conocerla. La realidad como con- 
cepto queda, más bien, redefinida. En palabras de Pope y Gilbert (1988, 
p. 81), el problema que se plantea el constructivismo de corte psicológico 
«no es si la realidad existe o no, sino lo que [el ser humano] puede hacer 
con ella». 

Aquí hemos expresado un núcleo de ideas comunes, que adquiere su 
poder como postura contrapuesta y alternativa al empirismo y al raciona- 
lismo. Sin embargo, cuando estas ideas se incorporan a las explicaciones 
psicológicas y forman parte de un complejo engranaje sobre la compren- 
sión de los seres humanos, podemos encontrar distintas variaciones sobre 
un mismo tema. Mientras algunos autores no dejan de tener como referen- 
te una «realidad» que, aunque interpretada subjetivamente, permite 
entender el comportamiento como ajuste, para otros esa realidad inventada 
(Watzlawick, 1981) es fruto de la construcción de cada momento. 

Las posiciones relativistas no son sólo atacadas por el realismo episte- 
mológico, sino que también compiten entre ellas. Quizás la postura más 
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extendida dentro del constructivismo pueda ser definida como la de soste- 
ner una epistemología constructivista, aunque desde una ontología realis- 
ta. En efecto, parece que los planteamientos relativistas en relación con la 
construcción del conocimiento no se extienden a la misma naturaleza de 
la realidad. Esta postura es evidente en los trabajos de Piaget y Vigotsky, 
quienes no cuestionan la existencia de una realidad independiente del 
sujeto, pero también se vislumbra en planteamientos más radicales que 
consideran los aspectos ontológicos como un problema filosófico más 
que científico. Según esta última idea, puede concebirse una «realidad» 
como la existencia de algo más allá de una persona, pero de la que es impo- 
sible conocer su naturaleza tal cual es; lo que se conoce proviene de la 
interacción de individuo y realidad. 

Como acabamos de señalar, no es ésta la única versión relativista del 
conocimiento. La filosofía posmoderna mantiene la equivalencia esencial 
entre epistemología y ontología, de modo que «cómo conocemos es lo que 
existe» (Woolgar, 1988, p. 83 de la ed. cast.). Las prácticas representativas 
constituyen, de esta forma, los objetos del mundo, en vez de ser un reflejo 
que proviene de ellos. En esas prácticas representativas, el lenguaje enten- 
dido como acción situada, es decir, los textos y el discurso, desempeña un 
papel fundamental. Para la orientación constructivista denominada cons- 
truccionismo social las descripciones y los relatos construyen las versiones del 
mundo (Potter, 1996): 

La realidad se introduce en las prácticas humanas por medio de las categorías 

y las descripciones que forman parte de esas prácticas. El mundo no está cate- 

gorizado de antemano por Dios o por la Naturaleza de una manera que todos 

nos vemos obligados a aceptar Se constituye de una u otra manera a medida 
que las personas hablan, escriben y discuten sobre él. (p. 130, de la ed. cast.) 


Esta posición desarrolla una crítica a la anterior, que sigue mantenien- 
do una ontología realista. El realismo, por su parte, desarrolla una crítica 
a ambas posturas, acusando a la primera de que es imposible separar los 
aspectos epistemológicos y ontológicos (Mackay, 1997), y rechazando la 
segunda de las posturas, a la que se tacha de idealismo o solipsismo. 


Epistemología y práctica educativa 

Las orientaciones endógena y exógena relativas al conocimiento han esta- 
do y están relacionadas con propuestas educativas que se elaboran y se jus- 
tifican atendiendo a ellas (Gergen, 1995). Nos gustaría hacer una breve 
reflexión sobre este punto. Las primeras versiones del aprendizaje fueron 
articuladas por Hume dentro del empirismo británico. En la primera 
mitad del siglo Xx, las principales teorías del aprendizaje que vieron la luz 
de acuerdo con las ideas empiristas fueron las de Watson (1914), Thorndi- 
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ke (1926) y Hull (1943). De acuerdo con esta perspectiva, tomada de 
forma general, explicar el aprendizaje está relacionado con la descripción 
de los procesos por los que los nuevos estímulos son discriminados y las 
correlaciones o asociaciones entre esos estímulos son detectadas, lográndo- 
se así el acceso a nuevos conocimientos (Case, 1996). 

Consecuentemente con estas teorías, se desarrollaron propuestas 
educativas” de entre las que cabe destacar por su importancia las relaciona- 
das con la instrucción programada (Skinner, 1954), que pretendía utilizar 
las herramientas científicas para conseguir una educación más eficaz. De 
acuerdo con Case (1996), la manera de conseguirlo podría resumirse en 
tres ideas: 

1. Los objetivos de aprendizaje del currículo debían someterse a un análisis 

comportamental detallado. 

2. Los comportamientos de los aprendices debían ser evaluados con tests cuida- 

dosamente construidos. 

3. Debía trazarse una secuencia de pasos que llevara a los aprendices desde sus 

comportamientos actuales a los comportamientos deseados, de una forma direc- 

ta y lógica. (p. 76) 


Actividades educativas como la observación directa del mundo y el 
acceso a información, libros o explicaciones del profesor —que tiene aquí 
un papel muy relevante en la dirección y el control de la secuencia de ins- 
trucción y del contenido de las lecciones—, se integran bien en una pers- 
pectiva que en su versión más radical utiliza la metáfora del individuo 
como una «tabula rasa» en la que se escriben los contenidos educativos 
(Gergen, 1995; Palincsar, 1998). 

En contraste con esta perspectiva, las propuestas constructivistas inter- 
pretan el aprendizaje de distintas formas. Para ninguna de ellas la ins- 
trucción directa como práctica exclusiva es un contexto privilegiado de 
construcción. En cambio, algunas de estas orientaciones destacan más la 
importancia de un entorno rico y estimulante de la actividad exploradora 
de alumnos y alumnas, el planteamiento de preguntas interesantes y la 
resolución de problemas; otras, por su parte, entienden el aprendizaje 
como la construcción de formas viables de interpretación del mundo a par- 
tir de la interacción social y educativa, y a través de la participación en un 
aula entendida como una comunidad de práctica específica (Case, 1996; 
Gallagher y Reid, 1981; John-Steiner y Mahn, 1996). 


2. Para una revisión del impacto del empirismo y del constructivismo en el diseño de pro- 
gramas educativos como, por ejemplo, el proyecto Head Start, el programa Barrio Sésamo, los 
centros de aprendizaje basados en la comunidad o las comunidades de aprendizaje, véase Case 


(1996). 
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qna pri 0 aproximación a las posiciones constructivistas 
entro de la psicologia 


A partir de estos planteamientos epistemológicos el constructivismo se des- 
arrolla en distintas e interesantes direcciones, tanto en psicología, como en 
sociología o en historia (Phillips, 1995). Situándonos ya dentro del corpus 
teórico de la psicología y de acuerdo con los presupuestos relativistas, po- 
demos encontrar una diversidad de orientaciones constructivistas sobre la 
naturaleza de la mente, de los procesos de conocimiento y del desarrollo 
humano. 

En psicología se ha hablado de un constructivismo evolutivo, educativo, 
cognitivo, terapéutico (Rodrigo y Arnay, 1997) y, en concreto, dentro de los 
ámbitos evolutivo y educativo, se han desarrollado distintas orientaciones 
teóricas y aplicadas relacionadas con los postulados constructivistas. Entre 
otras, podemos referirnos al constructivismo plagetiano, al constructivismo 
cognitivo inspirado en la teoría de esquemas y el procesamiento humano 
de la información, al constructivismo social o sociocognitivo, a la teoría 
histórico-cultural del desarrollo y del aprendizaje, a la teoría sobre la cons- 
trucción del conocimiento en dominios específicos, etc. (Coll, 1996; Pozo, 
1996; Rodrigo y Arnay, 1997). Asimismo, también se denominan construc- 
tivistas distintas propuestas educativas que se elaboran tomando como 
punto de referencia una o varias de esas teorías. Una buena muestra de la 
vitalidad del debate constructivista es la copiosa cantidad de literatura que 
se publica sobre el tema. 

Quizás sea importante añadir en este momento que el valor heurís- 
tico del constructivismo dentro del campo educativo trasciende las fronte- 
ras de la educación en las aulas y se extiende a otros campos igualmente 
relacionados. Existe incluso una publicación periódica con el título 
Journal of Constructivist Psychology. Como botón de muestra de la diversi- 
dad, podemos mencionar algunas publicaciones que recogen trabajos 
relativos a las relaciones del constructivismo con la enseñanza y el apren- 
dizaje de la lectura, las matemáticas o las ciencias naturales (Driver, Asoko, 
Leach, Mortimer y Scott, 1994; Ediger, 1998), con los problemas y trastor- 
nos del aprendizaje (Reid, 1996; Williams, 1998; número especial del 
Journal of Special Education, 1994, 28[3]), con la educación física (Kirk y 
McDonald, 1998), con la orientación educativa (Fong, 1998; Lovell y 
McAuliffe, 1997; Nelson y Neufeldt, 1998), con la teoría del diseño ins- 
truccional (Dinter, 1998), con la reforma educativa (número especial de 
Educational Psychology Review, 1988, 10[2]), con la formación del profeso- 
rado (Aguilar y Pohan, 1996), con los estudios sociales en educación 
(Fleury, 1998), con trabajo social (Carpenter, 1996), con las terapias cog- 
nitiva y sistémica y la psiquiatría (Gómez, 1996; Mahoney, 1988; Mahrer, 
1995), etcétera. 
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Ante tanta información podría parecer hasta un despropósito pretender 
resumir en un número reducido de presupuestos la esencia de tanta comple- 
jidad. Pretendemos, aun así, presentar unos pocos elementos relevantes para 
definir esta perspectiva de una forma útil. Como recurso argumentativo en 
la presentación de este trabajo nos permitirá compartir con los lectores una 
primera definición de la situación, que será inmediatamente completada y 
matizada por un análisis de las orientaciones más significativas. 


Las personas como agentes activos 

La idea de conocer cómo un proceso creativo, en el que los significados son 
construidos, implica una concepción de las personas como agentes activos, 
frente a receptores pasivos de inputs de información. Aunque la idea del 
aprendiz como un constructor activo está presente en todas las posiciones 
constructivistas -que más adelante se van a discutir con detalle—, hay que 
tener en cuenta que el significado de esta afirmación varía cuando pasa- 
mos de una teoría a otra. Así, mientras que algunas teorías interpretan este 
proceso como una construcción o reconstrucción interna de los significa- 
dos, ya sea con una carga fuertemente individualista o como resultado de 
un proceso de interacción social, otras huyen de cualquier alusión a proce- 
sos internos o representaciones. 

Tomemos, de forma resumida, las ideas constructivistas más afines a la 
tradición piagetiana y a la perspectiva del constructivismo radical. De 
acuerdo con estas posiciones, las personas interpretan su experiencia en 
función de sus propios conocimientos. Todo cambio en la organización 
cognitiva es una construcción personal a partir de las experiencias de 
aprendizaje, en las que las personas ponen en juego sus capacidades y las 
amplían (Bruner, 1986; Carey, 1986; Coll, 1985; Delval, 1983; Driver, 1986; 
Glasersfeld, 1990). Lo que posibilita que la experiencia sea interpretable, 
lo que permite que las personas se apropien de unos determinados conte- 
nidos, es precisamente el establecimiento de relaciones entre la organización 
cognitiva del sujeto y las nuevas experiencias. Así, nuestro conocimiento no 
es una mera copia, sino una verdadera construcción y una condición para 
los nuevos aprendizajes. El individuo no es un agente receptor, sino una 
entidad que media en la selección, la evaluación y la interpretación de la 
información, dotando de significado a su experiencia. La correspondencia 
entre conocimiento y realidad se entiende como la adaptación funcional 
de las personas a un mundo interpretado. 

El proceso final resultante no es el reflejo de una hipotética realidad 
externa, sino una construcción en la que han tomado parte tanto elemen- 
tos del entorno como los esquemas cognitivos del sujeto, sus motivaciones, 
sus preferencias personales, su perspectiva del mundo. El conocimiento 
de los sujetos, caracterizado por su valor funcional y organizado en forma 
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de esquemas (Piaget, 1964 y 1975), de concepciones (Driver, 1986; Driver, Guesne 
y Tiberghien, 1985; Giordan y de Vecchi, 1987) o de teorías (Rodrigo, 
Rodríguez y Marrero, 1993a; Vosniadou, 1994), es considerado como 
marco de asimilación y de interpretación de los nuevos conocimientos. Es 
por eso que se dice que el individuo es el constructor de su propio saber y 
el responsable último de su aprendizaje (Driver, 1986), aprendizaje que 
deviene de la propia actividad autoestructurante del sujeto (Coll, 1985). Es 
la construcción activa que realiza el sujeto la que promueve los cambios 
que se dan en su organización cognitiva; es esa construcción activa la que 
le permite progresar evolutivamente de unos niveles de desarrollo a otros 
más complejos. 

De acuerdo con Delval (1997), la concepción de las personas como 
agentes activos ha sido a veces interpretada de una forma tan trivial que no 
ha servido para discriminar una posición constructivista, puesto que la afir- 
mación de que el sujeto es activo forma parte, también, de otras posiciones 
en psicología y educación. Esta idea, además, ha sido en ocasiones mal 
interpretada, ya que se ha deducido de ella que las personas deben cons- 
truir por sí mismas todos los conceptos que aprenden, y ha servido para 
defender, así, un aprendizaje por descubrimiento. Para este autor, la 
idea de construcción no está reñida con la posibilidad de recibir conoci- 
mientos ya elaborados, sino conectada con la necesidad de un proceso de 
reconstrucción interna por parte del sujeto. 

Una idea muy similar también está presente en la tradición vigotskya- 
na y la teoría histórico-cultural, aunque dentro de otro contexto argumen- 
tativo. Para Vigotsky (1987), la participación de los niños en actividades 
culturales, en las que comparten con compañeros más capaces los conoci- 
mientos e instrumentos desarrollados por su cultura, les permite interiori- 
zar los instrumentos necesarios para pensar y actuar. Esta interiorización 
ha de ser entendida no como una copia de los procesos interpsicológicos 
externos, sino como una verdadera construcción del plano intrapsicoló- 
gico (Wertsch, 1984). El funcionamiento intramental, entonces, no es una 
copia de los procesos intermentales, sino que tiene un papel destacado en 
la formación del funcionamiento psicológico (Wertsch y Penuel, 1996). 

En relación con lo que aquí nos interesa mostrar, queremos destacar, 
además, que el rol activo de niños y niñas —y de las personas en general- 
representa un importante papel en el carácter dinámico de la zona de 
desarrollo próximo (Vigotsky, 1978). Como algunas investigaciones realizadas 
en el contexto educativo han mostrado (Newman, Griffin y Cole, 1989), los 
diferentes puntos de vista implicados en una zona de desarrollo próximo 
son cruciales para la actividad que se realiza. Aunque la definición de la tarea 
predominante puede ser la del profesor o profesora, los alumnos pueden 
apropiarse de la situación dándole sentidos no previstos por el profesor, de 
este modo entendemos que la comprensión por parte de los niños desem- 
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peña un papel importante en el sistema funcional. Rogoff (1986, 1990) ha 
destacado, igualmente, el papel activo que juegan niños y niñas en las inter- 
acciones. Según esta autora, podemos decir que niños y adultos son interde- 
pendientes en el desarrollo de las actividades, ya que en éstas el niño busca 
activamente participar y compartir. 

De acuerdo con Rogoff, el aprendizaje puede comprenderse como la 
apropiación de los recursos de la cultura a través de la participación en acti- 
vidades conjuntas (Rogoff, 1986 y 1990). A través de la participación guiada 
los niños pueden apropiarse de —o hacer suyos— los conocimientos y las 
herramientas culturales que forman parte de la actividad. El concepto de 
apropiación acentúa el hecho de que este hacer suyos supone una recons- 
trucción y una transformación de los conocimientos y los instrumentos que 
son objeto de la apropiación (Leontiev, 1981). En opinión de Rogoff 
(1990), cuando en futuras ocasiones niños y niñas utilicen aquello de lo 
que se han apropiado, no tendrá que ser exactamente de la misma forma 
en que se empleó en la situación de construcción conjunta. En la recons- 
trucción que realizan los niños median factores personales como la com- 
prensión y la representación que éstos se han formado de la situación. 

Sin embargo, esta idea de construcción activa explicada por la activi- 
dad de reconstrucción interna no está presente en todas las posiciones 
que son identificadas como constructivistas por la cultura psicológica”. 
Marshall (1996) ha señalado que en la escena constructivista el uso de 
términos o metáforas similares para expresar conceptos diferentes es una 
fuente importante de confusión. En un análisis comparativo de las diferen- 
tes orientaciones constructivistas —al que dedicaremos una mayor atención 
más adelante—, ha subrayado que algunas teorías que los textos psicológi- 
cos identifican como constructivistas, como sucede con el procesamiento 
de la información, efectivamente han evolucionado hacia concepciones 
más constructivistas e incluso han adoptado esta metáfora del aprendiz 
activo. Sin embargo, la autora se pregunta cómo puede, por ejemplo, el 
procesamiento de la información, que tradicionalmente ha entendido al 
aprendiz como un receptor de ¿inputs pasivo, ser considerado como algo 
que se ajusta a una perspectiva constructivista activa, entendida ésta en los 
términos antes descritos. 

Con seguridad es el construccionismo social el que menos comulga 
con esta idea. Esta perspectiva desecha la noción de entidades mentales 
internas, del estilo de las representaciones, esquemas u otros conceptos 


3. Como ya se ha dicho, más adelante se presentará una descripción más detallada de los ele- 
mentos más significativos de las posiciones constructivistas y, entre ellas, del constructivismo 
radical, de la teoría histórico-cultural y del construccionismo. Para este momento de la discu- 
sión sólo nos interesa establecer que existen diferencias en la concepción del sujeto como 
agente activo. 
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presentes en las explicaciones cognitivas, sin desechar la metáfora de la 
construcción (Edwards,1997; Gergen, 1997). Las representaciones cogniti- 
vas son consideradas entidades estáticas que apartan la atención de lo que 
sucede con las representaciones o las descripciones en los contextos en los 
que éstas se producen. La idea de construcción y de constructores activos, se 
interpreta aquí de otra manera. El interés se centra en el análisis de las des- 
cripciones que se construyen en el curso de las propias prácticas interac- 
tivas (Edwards, 1996; Potter, 1996), en las que las personas generan signifi- 
cados que tienen sentido por esas prácticas y para ellas. 


La cultura en cuarto creciente: lo individual y lo social 

en los procesos psicológicos 

La práctica psicológica, en gran medida, se ha sostenido tradicionalmente 
en las ideas de que conocer o aprender es una empresa individual, en la que 
el conocimiento se transmite de unos individuos a otros, y de que el conoci- 
miento está «en la cabeza» de las personas. Estas ideas están íntimamente 
ligadas a la concepción que de la persona tiene nuestra cultura occidental. 
Bruner se ha referido a ellas como integrantes de una psicología popular 
(Bruner, 1990 y 1997). 

Aunque, evidentemente, a lo largo de la historia de la psicología encon- 
tramos corrientes y autores que han rechazado estas ideas, sólo la historia 
reciente nos ha mostrado lo que podríamos considerar una clara revolu- 
ción contra las posiciones individualistas. Bruner, construyendo una 
memoria de su propia evolución en su libro The culture of education (Bruner, 
1997), ha mostrado una visión de esta tendencia que coincide con el 
desarrollo, si no de toda la psicología, sí al menos de una parte de la ciencia 
psicológica. Cualquier texto actual interesado por los procesos de desarro- 
llo y aprendizaje humano dedica una atención especial a la dimensión 
social. Es más, dentro de la diversidad del constructivismo y de los muchos 
debates que se suceden, la mayoría de las posiciones constructivistas, aun- 
que no olvidan el funcionamiento individual, dan primacía a los aspectos 
sociales. Pero esta naturaleza social ¿significa lo mismo para todos? 

De acuerdo con Wertsch y Penuel (1996), la primacía analítica asigna- 
da a los factores individuales o sociales permite distinguir dos amplias cate- 
gorías explicativas del desarrollo psicológico humano. De una parte estarían 
aquellas teorías que consideran que el funcionamiento psicológico es fun- 
damental y principalmente individual, y para las que los aspectos sociales 
son derivados de estos procesos. En el polo opuesto podemos considerar a 
las teorías que conciben el funcionamiento individual como un derivado 
de la práctica social. 

Piaget y Vigotsky son claros exponentes de ambos presupuestos. No es 
que ninguno de ellos olvidara de manera simplista uno de los polos, ya que 
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las suyas han sido propuestas complejas, sino que la relación entre lo social 
y lo individual es concebida de forma distinta en estas teorías (Valsiner, 
1996; Wertsch y Penuel, 1996). 

Para Piaget (véanse 1964 y 1975; Piaget e Inhelder, 1966) los proce- 
sos individuales son condiciones previas que hacen posible los procesos de 
interacción social. Los procesos sociales son interpretados de acuerdo con 
una lógica individual según la cual los otros facilitan o potencian los con- 
flictos capaces de generar desequilibrios y reequilibraciones (Lacasa y 
Herranz, 1995; Rogoff, 1990), es decir, en la que los otros son una fuente 
de estimulación del cambio en el pensamiento individual. El valor de lo 
social es dependiente del desarrollo intelectual individual de las personas, 
ya que la adquisición de nuevos conocimientos implica la interacción de las 
estructuras ya existentes en el sujeto y la nueva información (Carey, 1986). 
Asimismo, la propia participación de las personas en los contextos sociales 
depende de este nivel de desarrollo individual. Vigotsky, por su parte, 
entiende que la naturaleza de los procesos psicológicos es esencialmente 
social y este carácter se conserva incluso en el funcionamiento mental en 
el plano intrapsicológico (Vigotsky, 1981). Los planos intra e intermental 
no se diferencian de forma simple y estática, sino que están relacionados 
de una forma compleja. La clave para entender el paralelismo entre 
ambos planos se encuentra en el empleo de los instrumentos de mediación. 
El uso que, en nuestra vida social, hacemos las personas de las herramien- 
tas culturales y los sistemas de signos, especialmente del lenguaje, transfor- 
ma nuestro pensamiento y nuestras acciones (Wertsch y Penuel, 1996). De 
este modo la naturaleza social se ¿mtroduce en y conforma las acciones indi- 
viduales. En palabras de Vigotsky (1981): 

La composición, la estructura genética y los medios de acción [de las funciones 

psicológicas superiores] —en una palabra, su naturaleza completa— es social. 

Incluso cuando nos volvemos hacia los procesos mentales, su naturaleza per- 

manece cuasi-social. En su esfera privada, los seres humanos retienen la fun- 

ción de la interacción social. (p. 164) 


Vemos, pues, que en ninguno de los casos hay un reduccionismo hacia 
lo individual, tomado de forma exclusiva, o hacia lo social, sino una inte- 
rrelación distinta entre ambos aspectos, que lleva a una explicación del 
desarrollo —y a una preferencia analítica— bien en los términos de factores 
«situados» en el individuo o de factores relativos a la interacción social. 

Las orientaciones constructivistas, incluidas las más relacionadas con 
la tradición piagetiana”*, han ido asumiendo progresivamente una mayor 


4. Véase el caso del concepto de conflicto cognitivo, redefinido como conflicto sociocognitivo 
(Perret-Clermont, 1979). 
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preocupación por lo social y han asignado un papel destacado a los ele- 
mentos sociales, en sus explicaciones, en su discurso y en su agenda de 
investigación. El análisis que realiza Gergen (1997) en relación con las pos- 
turas construccionistas en psicología nos sirve de esquema para describir 
lo que sucede en las posiciones constructivistas en general. 

Podríamos decir que las tesis constructivistas han estado y están llevan- 
do a cabo una reconstrucción social de la mente o una reconstrucción 
social del individuo. Algunos intentos han tratado de definir los procesos 
individuales como fenómenos que tienen su origen en los procesos socia- 
les o que son un derivado de éstos. No se trata de visiones totalmente dis- 
ruptivas con las explicaciones precedentes en psicología (Gergen, 1997), 
pero suponen una nueva configuración de la persona. Según Gergen, se 
trataría de la reconstrucción del mundo psicológico como un dominio de 
lo social, aunque poniendo un fuerte énfasis en los estados psicológicos 
de las personas. Estas teorías estarían de acuerdo con la concepción de un 
individuo dotado de estructuras psicológicas y agente activo de sus propios 
procesos psicológicos; pero sería la cultura la que establecería el carácter 
básico del funcionamiento psicológico. Entre las figuras relevantes que 
defenderían estos presupuestos puede situarse a Bruner, cuyos fundamen- 
tos pueden encontrarse en autores tan relevantes como Vigotsky, Bartlett o 
Mead. 

En efecto, si consideramos el punto de vista de Bruner (1997), encon- 
tramos que para este autor la mente como tal no podría existir sin la cultu- 
ra. Así: 

La evolución de la mente [...] está ligada al desarrollo de una forma de vida 

en la que la «realidad» está representada por un simbolismo compartido por los 

miembros de una comunidad cultural. (p. 21, de la ed. cast.) 


El conocimiento está en la mente, aunque tenga sus orígenes en la cul- 
tura. En sus palabras: 

[La] expresión individual [de la cultura] es sustancial a la creación de signi- 

ficado, la asignación de significados a cosas en distintos contextos y en ocasto- 

nes particulares. [...] Aunque los significados están «en la mente», tienen sus 

orígenes y Su significado en la cultura en la que se crean. 


La explicación de Bruner puede entenderse como una relación dialéc- 
tica entre mente y cultura. La cultura aporta las herramientas para el inter- 
cambio cultural, ya que nadie puede asignar significados sin la ayuda de los 
sistemas simbólicos de la cultura, pero el pensamiento se construye en un 
contexto determinado y depende del uso que el individuo hace de las 
herramientas culturales. 

Dentro del constructivismo, otros autores han optado, en mayor o 
menor medida, por romper el binomio individuo-cultura e intentar inte- 
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grar ambos aspectos en una visión menos dualista. Para estos autores el 
centro de interés no es el estudio de los procesos psicológicos individua- 
les como tales, sino la caracterización del individuo dentro de un flujo de 
relaciones continuas de las que no puede liberarse la propia concepción 
de sujeto (Gergen, 1997). Estos autores a los que nos referimos toman 
algunos presupuestos de teóricos como Vigotsky, Bajtín y Wittgenstein y, 
dentro del constructivismo, se sitúan en la perspectiva denominada cons- 
truccionista o construccionismo social. De entre estas posiciones, la orientación 
más radical prescinde casi por completo del individuo como objeto de 
explicación. Los procesos mentales o intrapersonales de los sujetos no son 
negados, pero no tienen un espacio en la explicación teórica ni se les pres- 
ta atención analítica. Esta perspectiva critica el modelo que define la mente 
como un constructo distribuido entre lo individual y lo social (Prawat, 
1996) y rechaza una solución que se considera heredera de la vieja discu- 
sión dualista «mente-mundo». Lo que existe es el lenguaje como práctica y 
éste se estudia en los procesos de interacción. Una de las corrientes rela- 
cionadas con este pensamiento es el actual análisis del discurso (Edwards, 
1997; Edwards y Potter, 1992; Potter, 1996). 

Puesto que estas posturas serán definidas con mayor profundidad 
cuando completemos este intento de caracterización general del construc- 
tivismo, por el momento no insistiremos más en estas ideas. Por lo que 
hemos visto hasta ahora, las relaciones entre lo individual y lo social son 
diversas dentro del constructivismo, aunque se da una tendencia general a 
redefinir el yo individual en función de los procesos y las prácticas sociales. 
Las orientaciones constructivistas se caracterizan en su mayoría por enten- 
der que el conocimiento se construye gracias a la participación en comuni- 
dades de aprendizaje específicas, dentro de marcos de valores y de grupos 
sociales concretos (Goodnow, 1996; Lave y Wenger, 1991). La construcción 
de conocimientos es social, pues, porque se aprende en interacción social; 
pero, además, es social porque los contenidos que aprendemos han sido 
construidos socialmente por otros individuos o culturas y acumulados a tra- 
vés de la historia (Wertsch, 1981; Wertsch, Minick y Arns, 1984). La inter- 
acción se da en un contexto que está socialmente pautado, en el que las 
personas participan en prácticas culturalmente organizadas, y con herra- 
mientas y contenidos que son culturales. Las nuevas comprensiones son 
dependientes de las construcciones que se realizan durante la interac- 
ción entre las personas que comparten una actividad (Bruner, 1997). De 
acuerdo con esta interpretación, la cultura no es una entidad estática, sino 
que tiene un carácter dinámico, a la vez que singular y situado en un con- 
texto específico. La cultura se crea constantemente al ser interpretada y 
renegociada por sus integrantes (Bruner, 1986). 

Este cambio de orientación hacia lo social tiene importantes repercu- 
siones para la interpretación y la explicación de la construcción del cono- 
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cimiento en el contexto que más nos preocupa en este trabajo, el de la 
escuela. El proceso de construcción de conocimientos no se entiende 
como el de una realización individual, sino como un proceso de co-construc- 
ción O de construcción conjunta (Driver, Asoko, Leach, Mortimer y Scott, 
1994; Edwards y Furlong, 1987; Edwards y Mercer, 1987), que se realiza con 
la ayuda de otras personas que, en el contexto escolar, son el profesor y los 
compañeros del aula. El aula se redefine, así, como una comunidad de 
aprendices en la que el profesor o profesora orquesta las actividades 
(Bruner, 1997). La ayuda educativa, es decir, los mecanismos mediante los 
que se intenta influir en el desarrollo y el aprendizaje del niño, se realiza a 
través de una serie de procedimientos de regulación de la actividad conjunta 
(Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992). Esta ayuda es posible gracias 
a la negociación de los significados y al establecimiento de un contexto dis- 
cursivo que hace factible la comunicación y la comprensión. 

Conceptos elaborados por diferentes orientaciones teóricas como son 
los de conocimiento compartido, andamiaje o participación guiada, que 
trataremos con detalle más adelante, confluyen en una explicación del 
aprendizaje como colaboración O coordinación conjunta, en la que la influen- 
cia educativa no se limita a la interacción profesor-alumno. La interacción 
entre alumnos es igualmente reconocida como contexto social de cons- 
trucción de significados, donde se ponen en marcha mecanismos como los 
de expresión y reconocimiento de puntos de vista contrapuestos, creación 
y resolución de conflictos, que se mostrarán relevantes para el aprendizaje 
(Cazden, 1988; John-Steiner y Mahn, 1996; Johnson y Johnson, 1985; 
Luque, 1994; Perret-Clermont, 1979). 

Uno de los aspectos en los que se ha interesado más la investigación 
actual sobre el aprendizaje en la escuela es, precisamente, el del análisis de 
la colaboración entre iguales y el papel del conflicto cognitivo. Palincsar 
(1998), en su revisión de lo que ella denomina perspectivas soctoconstructivis- 
tas de la enseñanza y del aprendizaje, plantea algunos de los resultados que ha 
proporcionado la investigación sobre la teoría del conflicto sociocognitivo. 
Existe un acuerdo común en afirmar que los niños y niñas que trabajan 
con sus iguales muestran un desarrollo cognitivo superior al de los niños y 
niñas que realizan las tareas en solitario. Sin embargo, han de darse una 
serie de condiciones para que este progreso sea constatado. Una de ellas se 
refiere a la necesidad de que los niños y niñas que realizan tareas en 
común, estén activamente implicados en la resolución de los problemas y 
no sólo observando a compañeros aventajados. Otra de las condiciones se 
refiere a la relativa semejanza que es necesaria para que los iguales puedan 
progresar, ya que cuando la distancia cognitiva es mucha, la respuesta del 
compañero se acepta, aunque no estimula el progreso individual. Otras 
investigaciones también han señalado algunos factores necesarios o impor- 
tantes para que efectivamente la interacción entre iguales promueva cam- 
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bios cognitivos, factores como que tenga lugar una interacción rica, o que 
la estructura de interacción no permita roles de dependencia o dominan- 
cia por parte de alguno de los compañeros (Forman y Kraker, 1985; 
Russell, Mills y Reif£Musgrove, 1990). 

Nos gustaría hacer dos comentarios finales antes de concluir este apar- 
tado. En primer lugar, el debate de lo que a veces se interpreta como la 
antinomia individual/social puede hacerse infinito (Wertsch y Penuel, 
1996), ya que la controversia sobre si son más importantes los aspectos 
sociales o los individuales es un reflejo de una discusión más profunda. 
Estamos de acuerdo con Wertsch y Penuel cuando consideran que quizás no 
sea posible resolver esta cuestión a través de argumentos basados en estu- 
dios empíricos. Elias (1990; citado por Wertschy Penmel, 1996), en esta línea 
de argumentación, sugirió que el debate podría convertirse en una empre- 
sa interminable e infructuosa, ya que ni está basado en argumentos lógicos 
o racionales, ni puede contrastarse con hecho empírico alguno. En cam- 
bio, se fundamenta en «valoraciones» del individuo y la sociedad, valora- 
ciones que tienen que ver con cuál de estos factores se convierte en los 
medios y cuál en los fines. El punto de vista de Elias sobre la antinomia 
individuo-sociedad es importante ya que incorpora a la discusión: 

[...] la presencia de los valores («valoraciones») —a menudo velada como sim- 

ples declaraciones de «lo que es»— que guían la investigación en las ciencias hu- 

manas. Su formulación también es útil en tanto que sugiere de forma clara que 
esto no es simplemente una cuestión de debate académico. De hecho, parecería 

ser una cuestión de posturas de valores que son parte de la discusión pública y 

de los modelos culturales. (Wertsch y Penuel, 1996, p. 422) 


Así pues, concluyen Wertsch y Penuel, el debate de las relaciones entre 
lo social y lo individual ha de ser tratado como un debate ético o incluso 
político “nosotros creemos que, en cuanto a la epistemología inicial, éste es, 
además, filosófico—. 

En segundo lugar, si bien algunos autores y corrientes se esfuerzan 
por especificar qué entienden por el carácter social de la construcción del 
conocimiento, también hemos encontrado otros muchos autores que se 
suman al interés general por lo social sin concretar qué entienden por 
esta relación, o que realizan algunas mezclas que son difíciles de digerir. 
A veces se destaca el aspecto social, pero el tratamiento que se hace lo 
reduce a una lógica individualista. Asimismo, las destrezas insertadas en 
las prácticas culturales pueden ser tratadas como las destrezas sociales que 
poseen los individuos que forman parte de esa interacción, destrezas 
que son y están depositadas en los individuos, aunque sean aprendidas en 
contextos sociales (Bereiter y Scardamalia, 1996). 

Parece lógico que en el curso de la construcción científica esto sea 
así, pero es necesario que seamos conscientes de ello. Parece lógico que 
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cuando una tradición científica y cultural, como la de las sociedades occi- 
dentales, ha estado fuertemente cargada de valores individualistas y ha 
concebido a un sujeto acorde con estas ideas, los primeros movimientos 
hacia una reformulación no sean el abandono total de esta perspectiva o, 
utilizando otra terminología, que se den cambios conceptuales radicales. 
Así, podemos encontrar modelos aditivos, en los que tanto lo social como 
lo individual es importante; donde el lugar del funcionamiento psicoló- 
gico está ubicado exclusivamente en el sujeto y lo social es el contexto 
que acompaña y del que provienen los estímulos. Estímulos, claro está, que 
según estas reformulaciones ya no son simples inputs, sino que, dada la 
caracterización del individuo como agente autoorganizador o autoes- 
tructurante, son más bien interpretaciones subjetivas. Pero en estas 
versiones lo social sigue siendo una fuente de referencia que nutre al indi- 
viduo de contenidos o aporta el formato de la actividad o se constituye en 
la zona de intercambio (Cubero, 1996). Compartir una actividad dentro 
de esta lógica es sólo compartir un marco de referencia, algo que está 
preestablecido. 

Esto se ve con mucha claridad cuando se manejan textos educativos, 
en muchas ocasiones elaborados por disciplinas afines a la psicología, que 
asumen algunos planteamientos marcadamente reduccionistas o lineales. 
Eso hace que, por ejemplo, a veces contemos con explicaciones del con- 
texto educativo que se autoproclaman como «sociales», pero que son una 
suma de elementos donde lo social es un agregado de lo individual. Como 
Bereiter y Scardamalia (1996) han señalado: 

No hay nada dramáticamente erróneo en estas versiones populares, pero redu- 

cen la posibilidad de cualquier cambio profundo que pueda producirse en la 

práctica educativa [...] promover el aprendizaje individual (tanto si se hace im- 

dividualmente o a través de procesos grupales) es una cosa y fomentar el cono- 

cimiento inserto en prácticas sociales transferibles es otra. (p. 491) 


Estamos de acuerdo con Wertsch y Toma (1995) cuando consideran 
que tanto la teoría psicológica como la educativa están todavía mal equipa- 
das para tratar de forma seria la constitución social del funcionamiento 
mental, problema que según los autores requeriría plantear la cuestión 
más allá de las fronteras disciplinares. 


Contexto y construcción de conocimientos 

Una de las ideas básicas de la perspectiva constructivista es que el funcio- 
namiento psicológico está inherentemente situado en los contextos cultura- 
les, históricos e institucionales (Wertsch y Toma, 1995). De acuerdo con 
ello, el conocimiento está inserto en las actividades, en las prácticas cultu- 
rales. Luego, el estudio de la adquisición de conocimientos debe tener en 
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cuenta los contextos físicos y sociales en los que la cultura se transforma en 
herramientas intelectuales, lingúísticas, sociales. 

Quizás por la ambigúedad que implica el término contexto, éste ha sido 
redefinido en conceptos más concretos y mejor desarrollados como los 
de escenario sociocultural o comunidad de práctica, originariamente extraí- 
dos de la psicología ecológica, de la psicología histórico-cultural y de la 
antropología cultural (Rodrigo y Cubero, 1998). 

En lo que al primero de estos conceptos se refiere, podemos concebir 
los contextos en los cuales las personas desarrollan sus actividades como 
escenarios socioculturales en los que se construye un tipo determinado de 
conocimiento de acuerdo con una epistemología constructiva que guía qué 
se construye, para qué se construye y cómo se construye el conocimiento 
en ese escenario particular (Rodrigo, 1994a). Ejemplos de éstos serían el 
escenario cotidiano, el escolar, el científico o el profesional. La construc- 
ción del conocimiento se entendería, entonces, como una construcción 
situada en un escenario sociocultural específico (Levine, Resnick y Higgins, 
1993; Rodrigo, 1997). Cada escenario sociocultural puede definirse en fun- 
ción de una serie de elementos: el entorno espacio-temporal que le es 
característico; el entramado de personas que actúan en ese escenario; las 
intenciones, motivos y metas tanto en el plano personal como del escena- 
rio en sí; las actividades y tareas que se realizan en ese escenario; los for- 
matos interactivos y el tipo de discurso que se ponen en juego (Rogoff y 
Lave, 1984; Rogoff, 1989; Lave, 1988 y 1993; Tharp y Gallimore, 1988; 
Wertsch, 1985b;, Winegar y Valsiner, 1992a; Rodrigo, 1994a). 

Los actores, las motivaciones y las metas, los tipos de actividades y 
las tareas que se realizan, la modalidad de negociación de los significa- 
dos que se construyen, y de la propia representación del contenido de la 
actividad, varían, dando lugar a distintos escenarios. Podemos poner un 
ejemplo, siguiendo a Rodrigo y Cubero (1998). Tomemos un escenario con 
las siguientes características: un grupo de personas adultas y niños 
compartiendo una actividad como es la de hacer un rompecabezas, de 
la que podemos concluir que las metas son lúdicas y que no existen 
intenciones de instrucción específica; un formato de negociación del 
significado de la situación que puede ser caracterizado como de interac- 
ción simétrica; y un estilo de discurso conversacional. Estaríamos, enton- 
ces, ante un escenario cotidiano. Tal situación podría desarrollarse en el 
contexto escolar, pero no por ello dejaría de ser un escenario cotidiano. 
Sin embargo, el mismo conjunto de personas implicadas en la realiza- 
ción de un rompecabezas, en el que la motivación es instrumental, la 
meta instruccional, el formato de interacción es asimétrico y el discurso 
argumentativo o imperativo, nos llevaría a considerar este contexto 
como el de un escenario escolar (podría tratarse de un aula de educa- 
ción infantil). 
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La escuela es, pues, un escenario sociocultural que participa de una 
cultura escolar, en el que intervienen el profesorado, el alumnado y padres 
y madres, que comparten una serie de prácticas culturales, que interactú- 
an según unas modalidades de participación y que negocian de acuerdo 
con unos tipos de discurso también regulados por dicha cultura escolar. 

Un concepto muy afín al de escenario sociocultural es el de comunida- 
des de práctica (Resnick, Levine, y Teasley, 1991; Lacasa, 1994), igualmente 
caracterizadas como contextos de práctica definidos por un conjunto de 
personas, actividades, motivaciones y metas. Ejemplos de estas comunida- 
des de prácticas serían la familia, la escuela, el laboratorio, el club de tenis, 
el taller o una comunidad de pescadores. En estos entornos práxicos, las 
personas desarrollan unas habilidades concretas mientras realizan deter- 
minadas actividades significativas dentro de una cultura específica. Como 
resultado de esta práctica regulada, las personas construyen sus conoci- 
mientos (Rodrigo y Cubero, 1998). 

La escuela comparte un conjunto de características con otros escenarios 
socioculturales. Los escenarios socioculturales definen la co-construcción 
compartida del conocimiento relativo a diversos dominios culturales. En 
un escenario sociocultural no se construye cualquier tipo de conocimien- 
to, sino aquel que corresponde a algún dominio cultural que sea relevante 
para dicho escenario. La co-construcción comporta la creación de nuevas 
formas de organización de la mediación semiótica y de la acción por parte 
de todos los participantes en vez de la aceptación de mensajes tal como 
éstos son comunicados por otras personas (Valsiner, 1996). 

Los procesos de intercambio y de negociación en el escenario se reali- 
zan mediante la participación guiada. En el caso de la escuela, ésta supone 
que el profesor se constituye en una guía para el aprendizaje de los alum- 
nos, a la vez que participa junto con éstos, ofreciéndoles distintos tipos de 
ayuda. Con todo ello, la meta educativa a conseguir es que el aprendiz se 
apropie de los recursos de la cultura, a través de su participación con otros 
sujetos más expertos en actividades conjuntas, también definidas por la cul- 
tura (Rogoff, 1986 y 1990). Esta discusión nos llevaría a otra más extensa 
acerca de qué tipo de cultura se apropian niños y niñas, aspecto que fre- 
cuentemente no forma parte de las discusiones psicológicas, aunque tienen 
más presencia en el terreno educativo. Sólo queremos comentar breve- 
mente que quizás sea preciso recoger en este punto las aportaciones de la 
teoría crítica (Carr y Kemmis, 1988; Habermas, 1982), que subraya la exis- 
tencia de la diversidad dentro de cada cultura y la necesidad de que esta 
diversidad cultural sea reconocida en las metas educativas. La crítica prin- 
cipal que se formula es la de explicar los procesos sociales como una 
manifestación de lo que éstos son o han de ser. Cuando en educación o en 
psicología se habla de elementos y factores que caracterizan el escenario 
sociocultural escolar, se presta atención, sobre todo, a los formatos de 
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interacción o a los tipos de discurso. En cambio, se presta menor atención 
a distintas variantes culturales o a las relaciones contextuales que se dan 
entre esas manifestaciones y los fines e intenciones educativos. 

El conocimiento se construye en el seno de la escuela como fruto de 
concepciones y formas de discurso compartidos. En el escenario, los actores 
tratan de llegar a una definición intersubjetiva de la situación a partir de los 
significados subjetivos de cada uno de ellos. La meta en toda interacción 
educativa es, pues, el establecimiento, entre profesores y alumnos, de una 
perspectiva común de significados compartidos sobre los contenidos, las 
actividades y las tareas escolares. De hecho, el proceso educativo puede con- 
siderarse un proceso de comunicación consistente en el desarrollo de contex- 
tos mentales y de términos de referencia compartidos a través de los cuales el 
discurso educacional adquiere significado para los participantes (Edwards 
y Mercer, 1987 y 1989). Es importante subrayar esta idea del contexto como 
un fenómeno mental o intermental, frente a la de un contexto predetermi- 
nado o estándar para los participantes. 

En el aula, la comunicación y la construcción de nuevos conceptos se 
produce en prácticas sociales en las que el discurso educativo representa 
un papel primordial. Las versiones sobre el conocimiento se conforman a 
través del discurso y, del mismo modo, mediante éste podemos analizar 
cómo se construyen aquéllas. El lenguaje y el establecimiento de un con- 
senso en el aula conforman el repertorio colectivo de conocimiento que 
comparte una comunidad, como en nuestro caso es la comunidad educati- 
va. En relación con este último aspecto, el aprendizaje escolar es conce- 
bido por gran parte de las propuestas constructivistas como la socialización 
de los alumnos y alumnas, en formas de habla y modos de discurso, que 
son específicos de contextos situados cultural e históricamente (Edwards, 
1990; Edwards y Mercer, 1987). La manera en que las personas negocian 
los significados está mediada por todas las formas dialogales (descripción, 
exposición, argumentación, narración, relato, etc.), que son verdaderos 
instrumentos culturales específicos de cada escenario sociocultural 
(Rodrigo y Cubero, 1998). 

¿Cómo entra el contexto a formar parte de las herramientas metodo- 
lógicas? El estudio de los procesos de construcción de conocimiento 
entendidos como procesos situados socioculturalmente no puede en- 
frentarse en los términos de una serie de variables que se añaden a un 
modelo atomista de un individuo (Wertsch y Toma, 1995). Sin embargo, 
parece que mucha de la investigación psicológica, en general, o de la 
investigación educativa que toma en cuenta el contexto, lo hace conside- 
rando éste la fuente de estimulación de un sujeto que, en definitiva, 
opera individualmente. Así, los niños reciben las influencias ambientales 
y, dentro de este esquema, son considerados como un producto de ellas 
(Del Río y Álvarez, 1994). 
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Aunque en general las teorías actuales son sensibles a la importancia 
del contexto (Overton, 1997), este punto de vista aporta diferentes inter- 
pretaciones. En ocasiones se refieren sólo al impacto que tienen variables 
culturales o biológicas en el comportamiento. Las variables son entonces con- 
sideradas determinantes contextuales (Overton, 1997). Como ejemplifica 
Erickson (1986) en contra de esta postura, «la pertenencia a una clase 
social, por ejemplo, no “causa” cierto rendimiento escolar, sino que éste es 
influido por personas, en ocasiones de interacción específicas» (p. 221 de 
la ed. cast.). En otros casos la importancia del contexto tiene un significa- 
do más profundo, asociado a una concepción de la persona que «emerge 
como una diferenciación articulada» (Overton, 1997, p. 328) del conjunto 
de relaciones que se dan entre los sistemas biológicos y culturales. En esta 
perspectiva, las partes del entramado o subsistemas adquieren su significa- 
ción del sistema del que forman parte. 

Valsiner y Winegar (1992; véase también, Valsiner, 1988; Winegar y 
Valsiner, 19925) han desarrollado estas mismas ideas sobre el significado de 
la noción de contexto, diferenciando las teorías psicológicas en dos gru- 
pos. De una parte estarían las teorías contextuales, para quienes existen rela- 
ciones de interdependencia entre los individuos y sus entornos. En todo 
momento, los aspectos relativos al entorno son interpretados como ele- 
mentos interdependientes con los propios procesos que pretenden descri- 
bir (Valsiner y Winegar, 1992, p. 4). La relación entre los individuos y el 
entorno opera en ambos sentidos, es decir, es entendida de forma interac- 
tiva y bidireccional. Sin embargo, de acuerdo con estos autores, la mayoría 
de las teorías psicológicas pueden ser consideradas como teorías contextua- 
lizadoras. Los autores entienden que el uso que hacen del contexto separa 
al objeto de estudio de su entorno, de modo que el contexto es una espe- 
cie de dispositivo, de conglomerado de factores que influyen sobre los resul- 
tados de un proceso específico. Los factores, aunque importantes, son 
estructuralmente independientes o están situados fuera del proceso que 
determinan, o que intentan explicar, y tienen un carácter aditivo o unidi- 
reccional. En el cuadro 1 se resumen los rasgos que sirven para contrastar 
las teorías contextuales y las contextualizadoras. 

De acuerdo con una línea de argumentación similar, Cole (1996), en 
una discusión más extensa sobre la comprensión relacional de la conducta 
humana, distingue dos concepciones del contexto que podrían sintetizarse 
en las expresiones de «el contexto como aquello que rodea» y «el contex- 
to como aquello que entrelaza». Para la primera de estas interpretaciones, 
si bien el foco de estudio puede ser una tarea o un sujeto concreto, éstos 
se entienden como un subsistema dentro de otros contextos o sistemas 
más amplios que ejercen su influencia sobre el objeto específico estudiado. 
Una figura que frecuentemente se utiliza para expresar estas ideas es la de 
un conjunto de círculos concéntricos que representan distintos niveles o 
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Cuadro 1. Resumen de contrastes entre las teorías contextuales y las teorías «contextualizadoras» o «contextualistas». 
(Tomado de Valsiner y Winegar [1992, p. 5]) 


ROL DEL CONTEXTO 


OBJETIVO DE LA TEORÍA 


RELACIÓN ENTRE 
EL OBJETO DE ESTUDIO 
Y EL CONTEXTO 


RELACIÓN ENTRE 
EL INDIVIDUO 
Y EL AMBIENTE 


ESTATUTO DEL CONTEXTO 
EN LA INVESTIGACIÓN 


OBJETIVO 
DE INVESTIGACIÓN 


MÉTODOS DE 
INVESTIGACIÓN 


TEORÍAS 
CONTEXTUALES 


Incorporado al nivel bási- 
co de la teoría. 


Explicación de la rela- 
ción interdependiente 
entre el individuo y el 
ambiente. 


El objeto de estudio no 
está netamente separado 
del contexto. 


El ambiente y los proce- 
sos psicológicos son in- 
terdependientes. 


Bidireccional o transac- 
cional, e interactivo. 


No hay niveles de varia- 
bles independientes. 


Explicación de los proce- 
sos que caracterizan la 
relación persona/am- 
biente. 


Informes descriptivos, 
evaluación de modelos 
formales y diseños de in- 
vestigación prospectiva. 


TEORÍAS 
CONTEXTUALIZADORAS 


Como recurso para 
ampliar la teoría. 


Enumeración de los 
factores que influyen 
en el resultado de los 
procesos psicológicos. 


El objeto de estudio está 
marcadamente separado 
del contexto. 


Los factores de influen- 
cia son estructuralmente 
independientes del 
resultado de los procesos 
psicológicos. 


Unidireccional, aditivo 
o no interactivo. 


Niveles de variables 
independientes. 


Enumeración de los 
factores que influyen 
en el resultado de los 
procesos psicológicos. 


Variedad de métodos, 
el más común es 

el diseño experimental 
multivariado. 


capas de contexto (véase Cole, 1996, p. 127 de la edición en castellano). 
Según el autor, en esta perspectiva, los contextos son tratados como varia- 


bles independientes; están alrededor, pero no forman parte del significado 


de la tarea o del sujeto, sino que suponen fuentes de variabilidad. 


Una segunda concepción a la que se refiere Cole (1996) sería aquélla 


en la que cada parte de una situación en un contexto dado ha de entender- 


se en función del resto de los elementos de esa misma situación. Todos los 


elementos interconectados forman parte de la actividad estudiada y la argu- 
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mentación no se orienta a interpretar los hechos influidos por un ambien- 
te externo, sino hacia la explicación de las condiciones del sistema. Un 
sistema donde tarea y contexto están relacionados cualitativamente, pre- 
sentan límites difusos y se constituyen el uno al otro de forma dinámica. 

Los problemas relativos a la definición del contexto y a su significación 
teórica y metodológica no se agotan en los planteamientos anteriores. Otra 
discusión sobre la naturaleza del contexto, relacionada con la anterior, nos 
llevaría a contemplar el debate acerca de si el contexto es algo dado en las 
situaciones específicas, algo preexistente que las determina o condiciona o, 
en cambio, es algo que se construye. 

El problema del contexto, como Lave (1993) ha señalado, estriba en la 
dificultad de concebir, precisamente, las relaciones entre personas actuando 
y el mundo social (véase p. 5); una forma de entender las actividades y la 
práctica en términos relacionales. De acuerdo con Lave, construir una teo- 
ría que reúna a las personas, las actividades y las situaciones no sólo impli- 
ca redefinir a las personas en función de un punto de vista social, sino que 
requiere una concepción teórica del propio mundo social. Esta idea está 
asociada a un contexto que no sólo supone un significado preexistente 
para los individuos, sino que se convierte en un conjunto de interrelaciones 
en las que se genera el significado. Los contextos son sistemas de actividad 
que incluyen a los sujetos, los objetos, los instrumentos y sus interrelacio- 
nes en un todo unificado. 

Entonces, una vez más, ¿qué significa todo esto para la metodología de 
investigación? En relación con los enfoques metodológicos, es fácil observar 
cómo el contexto físico o el contexto cultural, que se reconocen importan- 
tes, se convierten, por obra y gracia de planteamientos unidireccionales, 
en variables independientes dentro de un esquema causal o correlacional. 
De acuerdo con las ideas que estamos desarrollando, no se trataría de aña- 
dir una serie de variables relativas al contexto, sino de redefinir lo que se 
estudia en los términos de procesos donde lo que se analiza es el conjunto 
de interacciones en las que, en concreto, se pone de manifiesto aquello 
que es importante para el curso de una interacción determinada. 
Cambiamos así una macrovariable «contexto», alejada en el tiempo y soste- 
nida por un aparato metodológico que interpreta las relaciones como de 
causa-efecto, por el estudio de las prácticas situadas en las que se ponen en 
juego y se construyen esos procesos, y en las que las relaciones entre las per- 
sonas y sus entornos son concebidas como interdependientes. Esta idea, 
con fuertes implicaciones tanto teóricas como metodológicas, está cada vez 
más presente en las orientaciones constructivistas y en la investigación 
educativa que se realiza a partir de estas propuestas. 


Historias de constructivismos. 
Concepciones constructivistas en psicología 
y psicología de la educación 


Por todo lo expuesto en el capítulo anterior, parece justificado que sería 
arriesgado referirse a un único «constructivismo», ya que existen distintas 
teorías y modelos tributarios de estos planteamientos, por lo tanto cuando 
nos referimos al análisis psicológico y al educativo sería preferible hablar 
de «concepciones constructivistas» (Luque, Ortega y Cubero, 1994). Las 
distintas concepciones constructivistas se relacionan, además, con diferentes 
escenarios de construcción del conocimiento, agentes, metas, modelos de 
cambio del conocimiento, etc. Tal disparidad es enriquecedora y coheren- 
te con las formas en que pensamos que se construye el conocimiento, 
dentro de estas mismas concepciones psicológicas. 

El capítulo que ahora comenzamos intenta destilar los principios bási- 
cos de las perspectivas constructivistas que cuentan con una mayor elabo- 
ración teórica en psicología y que han generado un cuerpo de 
investigación significativo. Así, se describirán la teoría genética, la teoría 
de esquemas, el constructivismo radical, la teoría histórico-sociocultural y 
el construccionismo social. De acuerdo con nuestro punto de vista, se trata 
de teorías o marcos conceptuales con importantes implicaciones para los 
contextos formales de enseñanza y aprendizaje, aunque para ofrecer una 
descripción o explicación de los fenómenos educativos sean necesarios un 
desarrollo específico y una contextualización de muchos de sus conceptos. 
No ha sido nuestro interés resumir todas las teorías que tienen implicacio- 
nes educativas. Somos conscientes de que la presentación teórica que ha- 
cemos en este capítulo es una selección que obedece a unos criterios 
particulares, que se justifican en el desarrollo de este trabajo. 


La construcción del conocimiento en la teoría genética 


La teoría elaborada por Piaget sobre el desarrollo humano es uno de los 
referentes indispensables para la descripción de una perspectiva construc- 
tivista. El fenómeno central que se definía y que se intentaba comprender 
por medio de esta interpretación teórica no era el aprendizaje en función 
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de la experiencia, sino un proceso más endógeno que se denominó des- 
arrollo intelectual (Case, 1996). Piaget es reconocido tanto por su postura 
constructivista como por su carácter de antecedente en relación con posi- 
ciones constructivistas actuales. Nuestro objetivo aquí no es realizar una 
descripción exhaustiva de su teoría, sino señalar algunos conceptos básicos 
que tienen especial relevancia —o la han tenido en su dimensión histórica— 
para la discusión de una teoría constructivista del conocimiento (los traba- 
jos de revisión, evaluación y crítica de la teoría genética son muy abundan- 
tes (ver, por ejemplo, Beilin, 1992a y 19920; Delval, 1994a; Martí, 1991). En 
este sentido, los aspectos que más nos interesan son los relativos a los con- 
ceptos de esquema, estructura, reorganización y representación del 
mundo. 


Conceptos fundamentales 

Delval afirma: «Lo más original de la posición constructivista es que trata 
de explicar la formación del conocimiento situándose en el interior del su- 
jeto», es decir, «intentando reconstruir lo que sucede en él» (Delval, 1997, 
pp. 79-80). Para la teoría piagetiana, las personas interactúan con una rea- 
lidad que para ellas aún no existe, ya que la construyen a medida que, con 
unos instrumentos de conocimiento específicos de su momento de des- 
arrollo, actúan sobre ésta. El conocimiento se produce de acuerdo con esta 
interpretación gracias a las transformaciones que los seres humanos produ- 
cen en esa realidad (Delval, 1997). Por tanto, las operaciones que se reali- 
zan son las que determinan no sólo cómo se conoce sino, además, qué es 
lo que se conoce. 

Esta realidad que las personas construyen, o realidad subjetiva (More- 
no, Sastre, Bovet y Leal, 1998), cumple una función primordial de adapta- 
ción de los sujetos a sus entornos vitales. Para el constructivismo piagetiano 
la construcción del conocimiento es una actividad adaptativa, en la que la 
realidad se conoce a través de los mecanismos de los que disponen las per- 
sonas. El carácter adaptativo significa que el conocimiento puede concebir- 
se como una especie de compendio (Glasersfeld, 1995a) de conceptos y de 
acciones que son útiles a los propósitos del sujeto. Por medio de la activi- 
dad que generan, las personas construyen representaciones internas de esa 
realidad que serán determinantes para las nuevas transformaciones que se 
lleven a cabo. Esto nos remite al concepto de esquema. 

La noción de esquema (scheme) constituye una de las piezas centrales en 
esta descripción del desarrollo cognitivo (Piaget, 1964 y 1975; Piaget e In- 
helder, 1966). Los esquemas son marcos asimiladores que hacen posible la 
interpretación de la realidad, acciones que pueden realizarse sobre los ob- 
jetos con los que interactuamos en nuestra experiencia cotidiana. Estas ac- 
ciones pueden ser de dos tipos: si se trata de acciones físicas, los esquemas 
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son denominados «esquemas de acción»; si las acciones a que se refiere el 
esquema son interiorizadas, es decir, consisten en operaciones, entonces 
los llamamos «esquemas operatorios». Tanto los primeros como los segun- 
dos pueden ser aplicados sobre un amplio conjunto de objetos y fenóme- 
nos, aplicación que se realiza en virtud de una propiedad o propiedades 
que estos objetos comparten. 

Esta idea está íntima e indisolublemente relacionada con la existencia 
de una organización conceptual coherente, de la realidad tal y como es vi- 
venciada (Glasersfeld, 1995a). Los esquemas no son realidades aisladas los 
unos de los otros, sino que se relacionan entre sí mediante una serie de re- 
glas. Prawat (1996) se ha referido al test de coherencia interna racionalista para 
aludir a la necesidad, dentro de la teoría piagetiana, de un ajuste coheren- 
te entre las distintas «piezas» de conocimiento. Así, las ideas válidas o co- 
rrectas van encardinándose de modo que el conjunto resultante es 
coherente, en un proceso por el que se tiende a situaciones de comprensión 
más complejas y que integran los niveles anteriores. Las tesis neopiagetianas 
comparten también esta idea mediante la cual el desarrollo puede ser des- 
crito como una evolución de unos conceptos fragmentarios a otros concep- 
tos más integradores dentro de un sistema coherente (Halford, 1989). 

El conjunto de esquemas así organizados da lugar a las estructuras. De 
acuerdo con Piaget, si tomamos a un sujeto y analizamos sus respuestas 
ante determinados problemas, podemos inferir el nivel de funcionamien- 
to cognitivo que le es característico. Ese nivel de funcionamiento en un 
momento determinado puede ser descrito como típico de un cierto nivel 
estructural que se caracteriza por el conjunto de acciones y operaciones 
que dicho sujeto es capaz de realizar. Sobre una teoría propuesta por Bald- 
win (Case, 1996), Piaget propuso cuatro tipos generales de estructuras. 
Estas estructuras cognitivas, mediante las que damos cuenta del nivel de 
desarrollo cognitivo, evolucionan a lo largo de la vida de un individuo, de la 
estructura sensoriomotriz a la de las operaciones concretas, y de ésta a 
la estructura de las operaciones formales. 

Para Piaget, hablar de estructuras implica, al menos, referirse a dos 
ideas claves, que son las de transformación y autorregulación. De acuer- 
do con estos conceptos el funcionamiento cognitivo a lo largo de todo el 
desarrollo está mediatizado por la puesta en acción de los procesos de 
asimilación y acomodación (Piaget, 1964, 1970 y 1975). La asimilación con- 
siste en la incorporación de información a los esquemas ya existentes en 
el sujeto. La acomodación implica la transformación de los esquemas que 
se ajustan de este modo a la realidad, a nuevas situaciones y experiencias. 
Ante una situación novedosa, el individuo intenta asimilar la nueva infor- 
mación a las estructuras de las que dispone. Cuando esto no es posible, 
el sistema ha de ser transformado en otro que sea capaz de dar cuenta de 
la nueva experiencia del sujeto. 
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El desarrollo y la construcción de nuevos esquemas, y por lo tanto de 
nuevas estructuras, se da por un proceso de equilibración-desequilibrio-re- 
equilibración, de modo que de unos estados de equilibrio se pasa a otros 
de equilibrio superior. El conjunto de esta dinámica recibe el nombre de 
proceso de equilibración. Piaget (1975) explica el problema de la evolución 
de las estructuras mediante una serie de mecanismos que intentan esclare- 
cer dicho proceso de equilibración. Estos mecanismos son los de perturba- 
ción, regulación y compensación. Así, se denomina perturbación, a las 
resistencias que se presentan en una situación concreta y que hacen que los 
esquemas no sean capaces de asimilar dicha situación (por ejemplo, cuan- 
do un esquema resulta incompleto en el contexto en que se aplica). Las 
perturbaciones dan lugar, de esta forma, a desequilibrios en el sistema; 
los mecanismos reequilibradores que se ponen en marcha son las regu- 
laciones y las compensaciones que intentan introducir modificaciones 
capaces de devolver al esquema su capacidad asimiladora. De hecho, como 
Pozo indica, no es la existencia de conocimientos previos lo que define a 
este modelo constructivista, que puede ser común a otras teorías, sino el 
proceso de reestructuración de los conocimientos anteriores por medio de 
una construcción dinámica (Pozo, 1996, pp. 62-63). 

Para Piaget, el desarrollo concebido como un proceso continuo de 
equilibración constituye una manifestación más del equilibrio biológi- 
co, en general, y psicológico, en particular, al que está sometido todo 
organismo. Utilizando una metáfora biologicista, Piaget entiende el 
aprendizaje como un proceso de autorregulación o autoorganización 
(Prawat, 1996) cognitiva. Es el propio sujeto el que se implica y constru- 
ye activamente sus nuevas estructuras de conocimiento por medio de la 
reflexión consciente (Piaget, 1975). Los conceptos descritos de esque- 
mas, estructuras, asimilación y acomodación, equilibrio, perturbación, 
regulación y compensación constituyen algunos de los elementos y la 
dinámica que, según Piaget, explican el desarrollo cognitivo humano. 
Un concepto plagetiano más al que nos interesa hacer referencia es el 
de representación. 

En 1926 se publica el libro de Piaget La représentation du monde chez U'en- 
fant en el que se recogen una serie de estudios sobre las representaciones 
espontáneas que a lo largo de su desarrollo tienen los niños sobre el 
mundo que les rodea. De estos estudios se concluye que los niños y niñas, en 
interacción con la realidad, construyen activamente los significados de los 
objetos, hechos y fenómenos que forman parte de su experiencia. Además, 
esta construcción se realiza en cada momento de acuerdo con el nivel de 
desarrollo que el niño tenga, es decir, de acuerdo con las características 
que definen su funcionamiento cognitivo. Algunos productos bien conoci- 
dos de estos procesos son el animismo, el artificialismo y el realismo. Estas 
representaciones, nociones intuitivas O preconceptos, demuestran que la 
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interpretación del niño no es sólo distinta, sino también, frecuentemente, 
contradictoria a la del adulto. 

La representación espontánea que sobre el mundo físico tienen niños y 
niñas es estudiada en Ginebra muchos años después, especialmente entre 
1966-1970, cuando se exploran de forma sistemática numerosas nociones 
como son las de fuerza, peso, movimiento, trabajo, calor, etc. Las investiga- 
ciones referidas a estos conceptos suelen tener una estructura similar: análi- 
sis de las representaciones que tienen los niños de diferentes edades a través 
de la utilización de una serie de pruebas, y posterior puesta en relación de 
esas representaciones con los diferentes estadios del desarrollo. Como ha se- 
ñalado Coll (1981), las implicaciones educativas que se desprenden de estas 
investigaciones son muy importantes. El acento sobre el proceso de construc- 
ción activa del conocimiento por parte del niño y la actividad pedagógica or- 
ganizada a partir de sus representaciones, son las dos características más 
significativas de estos planteamientos (véase Benlloch, 1984). 


Teoría genética y aprendizaje 

La teoría de Piaget sobre el desarrollo cognitivo contiene importantes im- 
plicaciones para la explicación de los procesos de aprendizaje, en general, 
y de aprendizaje escolar, en particular (Coll, 1981 y 1983; Delval, 1983; 
Furth, 1969; Furth y Wachs, 1974; Kamii y de Vries, 1977 y 1978). Las rela- 
ciones entre las estructuras de conocimiento y el aprendizaje están espe- 
cialmente expuestas en la obra de Inhelder, Sinclair y Bovet (1974) en la 
cual se describen numerosas investigaciones al respecto (en castellano, ver, 
por ejemplo, Coll, 1981 y 1983; Delval, 1983; Moreno y Sastre, 1980; 
Sastre y Moreno, 1980). De acuerdo con la perspectiva piagetiana, todo 
aprendizaje es constructivo, todo aprendizaje supone una construcción 
personal para el sujeto, que se apoya en conocimientos anteriores, y una 
actividad por parte de quien lo adquiere (Delval, 1997). Según Gallagher y 
Reid (1981), los principios básicos que caracterizan el aprendizaje de 
acuerdo con estas formulaciones pueden resumirse en los siguientes: 

+ La actividad que lleva al aprendizaje parte de la construcción activa 
del sujeto. 

+ El aprendizaje está determinado por el desarrollo cognitivo del in- 
dividuo. 

+ El aprendizaje consiste en un proceso de reorganización cognitiva. 

+ El conflicto cognitivo o, dicho de otra manera, la contradicción entre 
las propias representaciones sobre el mundo y los datos de la realidad, 
es el motor del aprendizaje, ya que provoca procesos de reorganiza- 
ción cognitiva. 

+ La interacción social favorece el aprendizaje al posibilitar la resolu- 
ción del conflicto cognitivo. 
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El aprendizaje tiene lugar, por lo tanto, mediante la reorganización 
cognitiva que se produce en los esquemas y estructuras del sujeto y que es 
posible gracias a los mecanismos de equilibración ya citados. Los concep- 
tos de reorganización y de autorregulación son piezas clave dentro de esta 
concepción constructivista. Lo que conocemos y lo que aprendemos, 
los conceptos que construimos, todo depende de la estructura característica 
de un momento del desarrollo personal. Estas estructuras son internas y 
autorreguladoras (Piaget, 1975). 

Dado que la cognición está controlada por las distintas estructuras, la 
influencia de la experiencia queda restringida. Lo que puede aprenderse 
no es cualquier cosa, sino aquello que puede ser asimilado a estructuras 
preexistentes. Luego el desarrollo cognitivo tiene límites determinados 
por las propias estructuras cognitivas (Halford, 1989). ¿Qué papel juegan, 
entonces, los otros y el contexto? 

Piaget no estaba interesado en las variaciones culturales del desarro- 
llo, sino en una teoría universalista de éste (John-Steiner y Mahn, 1996). 
Como ya hemos dicho en este trabajo, para Piaget los procesos individua- 
les son precondiciones de los procesos sociales (Wertsch y Penuel, 1996). 
Asimismo, los procesos sociales, adquieren su relevancia por su potenciali- 
dad para generar desequilibrios. La teoría piagetiana recurre al concepto 
de conflicto cognitivo para explicar los mecanismos por los cuales la inter- 
acción social promueve el desarrollo. ¿Cuáles son esos mecanismos? 
De acuerdo con la teoría, la contradicción entre las comprensiones de las 
personas y las nuevas experiencias llevan a una dinámica de desequilibrios 
y reequilibraciones posteriores que a su vez culminan en nuevos aprendi- 
zajes (Piaget, 1975). La experiencia de estas contradicciones mueve a las 
personas a cuestionar sus propias ideas y buscar explicaciones alternativas. 
Es en el conflicto cognitivo donde se genera ese poder de transformación 
del pensamiento (Perret-Clermont, 1979). Son los desequilibrios «los que 
constituyen el motor de la búsqueda, porque sin ellos el conocimiento con- 
tinuaría siendo estático» (Piaget, 1975), aunque sólo promueven desarro- 
llo cuando son superados. Como Piaget expresó: 

Por lo tanto, es evidente que hay que buscar la fuente real del progreso en la re- 

equilibración, naturalmente no en el sentido de una vuelta a la forma anterior 

de equilibrio, cuya insuficiencia es responsable del conflicto al que esta equili- 
bración provisional ha abocado, sino en el de una mejora de esta forma prece- 
dente. No obstante, sin el desequilibrio, no se habría producido una 

«reequilibración maximizadora» (expresión que designa la reequilibración con 

la mejora obtenida). (p. 15) 


Para Piaget, los intercambios sociales entre niños promueven mejor el 
desarrollo intelectual que aquellos que suceden entre niños y personas 
adultas. La relación con las personas adultas puede no implicar reestructu- 
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raciones cognitivas debido a las diferencias de poder y a la asimetría que se 
dan entre niños y adultos. Con los adultos, según este autor, no es posible 
discutir, ya que lo más frecuente es que los niños adopten sin más sus pun- 
tos de vista. Las reestructuraciones son, en cambio, más probables en las 
interacciones entre ¿guales (Rogoff, 1990). 


Algunas críticas 

Tres son las principales críticas que, en relación con los aspectos que aquí 
nos interesan, han sido hechas a estas propuestas desde campos de investi- 
gación afines”. En primer lugar se ha discutido la formulación de una diná- 
mica cognitiva en función de estructuras de conocimiento coherentes, 
lógicas y de dominios generales (Case, 1996; Pascual-Leone, 1980). De 
acuerdo con el trabajo de revisión realizado por Halford (1989) sobre vein- 
ticinco años de estudios plagetianos, parece que las estructuras, tal y como 
las concibió Piaget, mo son compatibles con las actuales formulaciones 
sobre la cognición. La noción de que el razonamiento humano puede ser 
descrito en los términos de estructuras lógicas entra en conflicto con los 
trabajos de memoria semántica o de razonamiento natural. Dentro de esta 
misma tradición, las respuestas a estas críticas apuntan a la investigación y 
la consideración de dominios específicos de experiencia y de estructuras 
de dominio dependientes (Karmilof£Smith, 1992; Pozo, 1994a; Vosniadou 
y Brewer, 1987; para una discusión de los dominios de conocimiento véase 
el capítulo 3). 

La segunda de las críticas discute el presupuesto de que las estruc- 
turas de los niños son adquiridas o modificadas por procesos endógenos 
o internos en su naturaleza. Como Delval ha expresado, definiendo el 
constructivismo en la tradición piagetiana, éste nos habla de lo que su- 
cede en la mente del sujeto cuando construye conocimientos, pero «no 
nos dice nada —al no ser su objetivo, no se ocupa de ello— de las condi- 
ciones externas en que el sujeto aprende si se le enseña, o aprende solo» 
(1997, p. 80). La crítica que se ha hecho de este enfoque también ha 
sido contestada por la propia tradición constructivista piagetiana asig- 
nando un papel más importante a la experiencia y reconociendo la im- 


5. Otras críticas han sido: que los tests piagetianos han producido un diagnóstico conceptual 
que subestima las comprensiones de niños y niñas en los contenidos de desarrollo y en la 
secuencia de construcción; que la teoría de los estadios no da buena cuenta del desarrollo, 
tanto en la descripción de las transiciones como en los conceptos que se supone que pertene- 
cen a un mismo estadio y que se adquieren al mismo tiempo; que la propia dinámica de equi- 
libración es ambigua (Halford, 1989; Pascual-Leone, 1980); etc. Desde campos no afines pode- 
mos encontrar también planteamientos críticos a la teoría piagetiana, aunque relativos a otro 
orden de cosas, como la crítica que se ha hecho de una descripción del desarrollo por medio 
de constructos como el de esquema, procesos internos o estructuras (Edwards, 1997). 
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portancia de factores externos en la determinación del desarrollo cog- 
nitivo (Case, 1996). Aun así, los desarrollos teóricos modernos, herede- 
ros de la teoría plagetiana, siguen considerando que el conocimiento 
tiene una estructura interna y que está controlado por procesos con un 
fuerte carácter endógeno. 

Una tercera crítica íntimamente relacionada con la anterior se ha re- 
ferido al rol que la teoría piagetiana asigna a los otros en el aprendizaje. 
Esta crítica ha sido elaborada tanto por las perspectivas socioconstructi- 
vistas de la enseñanza y del aprendizaje afines a la teoría piagetiana, 
como por posiciones relacionadas con otras perspectivas —por ejemplo, la 
histórico-cultural- (Palincsar, 1998). En todas ellas se destaca el papel 
primordial que tienen los otros en los procesos de construcción de cono- 
cimientos. 

Nos gustaría concluir con un aspecto epistemológico, al que nos 
hemos referido en momentos anteriores. El constructivismo de raíces pia- 
getianas representa claramente una epistemología constructivista en la que 
la realidad se construye por medio de la actividad del sujeto, pero dicha 
realidad sí existe. Para Piaget existe una realidad independiente con la que 
las personas interactuamos y, al mismo tiempo, las personas transformamos 
esa realidad mediante nuestras acciones. Esta realidad es conocida por 
medio de representaciones, pero tiene una entidad separada del sujeto que 
conoce. Existe el sujeto y existe también el objeto. Parece, por tanto, 
que aunque la teoría de Piaget se corresponde con una epistemología re- 
lativista y constructivista, su carácter ontológico es realista. Aunque hay una 
realidad subjetiva, también existe una realidad objetiva (Moreno, Sastre, 
Bovet y Leal, 1998). 


La teoría de los esquemas cognitivos 


La comprensión del comportamiento humano, y por lo tanto de las rela- 
ciones mente-mundo, como un sistema de procesamiento y tratamiento 
de la información, ha sido desarrollada por distintos modelos de la psico- 
logía cognitiva. El carácter constructivo de procesos como la memoria o 
el recuerdo ha sido puesto de manifiesto especialmente por dos cuerpos 
teóricos a los que nos vamos a referir: los trabajos de Bartlett y la teoría 
de los esquemas cognitivos. Es usual encontrar en los artículos y capítu- 
los referidos al constructivismo un espacio dedicado a la teoría de los es- 
quemas cognitivos como concepción relacionada con los enfoques 
constructivistas. Aunque aquí se discutirá ese carácter constructivista, 
abordaremos primero una descripción de los supuestos básicos para, des- 
pués, hacer una reflexión y una lectura crítica a partir de las posiciones 
constructivistas actuales. 


HISTORIAS DE CONSTRUCTIVISMOS. CONCEPCIONES CONSTRUCTIVISTAS EN PSICOLOGÍA Y PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN 


Los esquemas según Bartlett 

El término «esquema» (schema, en plural es schemata), ampliamente pro- 
puesto por los especialistas en inteligencia artificial y los psicólogos cogni- 
tivos, fue tomado por los teóricos que trabajan sobre la representación del 
conocimiento, de las formulaciones de Bartlett (1932) sobre la organiza- 
ción de la memoria, considerado éste el padre de este concepto (Mayer, 
1983; Rumelhart, 1980). En su obra Remembering. A Study in Experimental 
and Social Psychology”, Bartlett atribuye su uso del término a Sir Arthur Head 
(1920), quien lo empleaba en sus trabajos sobre la naturaleza y funciones 
de la sensibilidad aferente y, más en concreto, sobre los movimientos pos- 
turales, aunque modifica sustancialmente su contenido. 

Creemos que para comprender la noción de esquema según Bartlett, 
estando familiarizados como lo estamos con los usos habituales que del tér- 
mino realizan los psicólogos cognitivos, es necesario hacer un esfuerzo aña- 
dido, un esfuerzo dirigido, precisamente, a desvincularnos de la propia 
noción de esquema de gran parte de la ciencia cognitiva, que no recoge 
todas las implicaciones que para Bartlett tiene este concepto. De acuerdo 
con Bartlett un esquema se refiere a: 

[...J una organización activa de reacciones pasadas, o de experiencias pasadas, 

que debe siempre suponerse que está operando en cualquier respuesta orgánica 

bien adaptada. (Bartlett, 1932; p. 201 de la edición en inglés de 1961) 


Para Bartlett, el carácter activo y dinámico, junto con su naturaleza or- 
ganizada —podríamos decir interdependiente—, son las propiedades más re- 
levantes de los esquemas, y elementos diferenciadores de otras alternativas 
más estáticas, como, por ejemplo, la del propio Head. A Bartlett, en reali- 
dad, no le gustaba el término esquema en el contexto en que fue propues- 
to, por considerarlo demasiado categórico e incompleto. Sugería una 
forma de ordenación persistente y fragmentaria, con una mayor articulación 
de detalles de la que se encuentra normalmente, de la que se escapaba lo 
fundamental: que la «masa» —agrupación unitaria— organizada resultante 
de experiencias previas está «activamente haciendo algo todo el tiempo» 
(Bartlett, 1932; p. 201 de la edición en inglés de 1961). A pesar de ello, y 
de estimar que el término de contexto o marco organizado (organised setting) 
se aproximaba más a la noción requerida, continuó refiriéndose a esque- 
mas justificándose en el precedente histórico que suponía”, pero modifi- 
cando la misma caracterización del esquema. 


6. La exposición de este apartado está basada en esta obra del autor, por lo que dicha referen- 
cia no se repetirá continuamente. 

7. Esta misma determinación, en lo que a la terminología se refiere, ha sido adoptada por 
otros autores (véase Rumelhart, 1980). 
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Los esquemas, pues, son entidades activas que se encuentran en des- 
arrollo constante y están afectados por cada nueva experiencia que nos su- 
cede. La noción de Head de un almacén de impresiones pasadas —un 
conjunto de trazos fijos y fragmentarios— donde se archiva la información 
que será activada —reexcitada— en el futuro es errónea para Bartlett, ya que 
presupone que la implicación de los esquemas en el funcionamiento cog- 
nitivo se reduce a guardar la información de modo que en el futuro sea 
recuperada en los exactos términos en los que la información fue almace- 
nada. Los esquemas, en cambio, no están sólo guardados, sino que man- 
tienen una estrecha relación con las respuestas del organismo en el 
momento presente, son «constituyentes de lo vivo, contextos momentáne- 
os que pertenecen al organismo, o a cualquier parte del mismo que esté 
implicada en dar una respuesta de cualquier tipo» (Bartlett, 1932; p. 201 
de la edición en inglés de 1961), de modo que la conducta resultante no 
es ni totalmente nueva, ni la repetición literal de algo viejo. Lejos de con- 
cebirlos como estructuras de conocimiento estáticas O trazos exactos que 
permanecen estables a lo largo del tiempo, al servicio de la interpretación 
de la experiencia, son propiedades funcionales de adaptación entre las per- 
sonas y sus entornos físicos y sociales (Edwards y Middleton, 1986 y 1987). 
Estos elementos constituyentes de la acción en los contextos cotidianos, 
que están cargados de connotaciones sociales, afectivas, propositivas, actú- 
an, además, como un conjunto unitario y no como una mera adición de 
elementos aislados. 

Siguiendo las ideas de Bartlett, podríamos decir que los esquemas no 
son paquetes de información que se recuperan tal cual, sino conjuntos de 
información cuya organización proviene de la propia experiencia pasada, 
de la que es fruto, y cuyo uso en el futuro no está directamente condicio- 
nado por este pasado. En cambio, sirven ante una respuesta que ha de ajus- 
tarse a las demandas del presente, y dependen de los propios elementos 
del contexto y de la acción, con los que interactúan, posibilitando una res- 
puesta específica y diferente en nuestra vida cotidiana. Es el pasado que 
actúa sobre el presente facilitando, no dictando, una respuesta adaptada. 
El carácter dinámico y funcional de los esquemas estriba también en las re- 
laciones que éstos mantienen entre sí y en su transformación. Asimismo, el 
propio uso del esquema —o de esquemas relacionados con los que éste está 
interconectado— implica un cambio en sus características. Los esquemas 
están en constante movimiento. 

Estas características de los esquemas se hacen especialmente evidentes 
cuando nos referimos a los procesos de memoria y recuerdo. El procesa- 
miento de la información nueva que llega al individuo no depende exclusi- 
vamente de esta información, sino que se ve afectado por la interacción de 
la misma con las experiencias previas del sujeto que, organizadas en esque- 
mas, actúan como marcos activos de asimilación e interpretación. La concep- 
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ción de una memoria esencialmente reduplicativa, fiel a la reproducción de 
los elementos de la experiencia vivida, no tiene sentido para Bartlett, preci- 
samente debido a su carácter funcional, ya que en un mundo donde el en- 
torno cambia constantemente, el recuerdo literal es un hecho insignificante. 

Con sus trabajos puso de manifiesto la naturaleza reconstructiva del 
funcionamiento psicológico humano, en el que el recuerdo aparece como 
una construcción o reconstrucción, íntimamente ligada al momento pre- 
sente y a la acción. Esta concepción relativa a un proceso de construcción 
activa fue argumentada mediante una serie de experimentos en los que un 
texto se transmitía oralmente a un sujeto (método de reproducción serial) 
que a su vez debía reproducirlo ante otro sujeto y así en cadena hasta lle- 
gar al último de los individuos. Las conclusiones a las que llegó el autor 
confirmaban su hipótesis, ya que cuando la historia era recordada por los 
sujetos, ésta aparecía enunciada de una forma coherente con las propias 
expectativas de los individuos. Por tanto, el recuerdo lleva consigo la trans- 
formación de la información, que no es reproducida de una manera exac- 
ta, sino selectiva. 

En los experimentos de Bartlett (1932), las transformaciones a las que 
era sometida la historia a medida que pasaba de un individuo a otro con- 
sistían en la desaparición de los detalles que no eran familiares a los suje- 
tos, la agudización de otros detalles, y la racionalización del material; por 
medio de estas condensaciones, elaboraciones e invenciones, el texto 
recordado se volvía consistente con las expectativas del sujeto. De acuerdo con 
sus estudios, lo que sucede cuando se recuerda es que los constituyentes 
probables se infieren del contexto pasado, sin que este último sea analiza- 
do en sí, ya que los detalles individuales que lo componían han desapare- 
cido y ya no existen como tales. 

La noción de esquema de Bartlett está íntimamente relacionada con 
su concepción de la conciencia, de la mente como una unidad y del peso 
de la actitud en este sistema. A Bartlett le interesaba el estudio del recuer- 
do precisamente porque quería llegar a comprender la naturaleza de la ac- 
tividad humana consciente en los contextos sociales reales (Edwards y 
Middleton, 1986, 1987). Recogemos una cita de Bartlett (1932) en la que 
queda perfectamente expresado este interés: 

Un nuevo impulso que llega al organismo debe convertirse no sólo en una clave 

que activa una serie de reacciones, todas ellas llevadas a cabo en un orden tem- 

poral fijo, sino en un estímulo que nos permite ir directamente a aquella por- 
ción del contexto organizado de respuestas pasadas que es más relevante a las 
necesidades del momento. [...] Un organismo tiene que adquirir de alguna 
forma la capacidad de volverse sobre sus propios esquemas y construirlos de 
nuevo. Éste es un paso crucial del desarrollo orgánico. Es dónde y por qué llega 
la consciencia; es lo que da a la consciencia su función más destacada. Desea- 
ría conocer exactamente cómo se produjo. (p. 206, de la edición de 1961) 
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Bartlett entendía que la propia actividad de recordar era dependiente 
de los afectos y de la actitud del sujeto, y que se mostraba inseparable de 
otros procesos como la percepción, la imaginación y la motivación. Insistió 
en la necesidad de enfocar el estudio y el análisis del funcionamiento psi- 
cológico a partir de una perspectiva unitaria y apoyó su propuesta con una 
serie de experimentos sobre cómo la actividad de recordar está guiada por 
la actitud y las intenciones de los individuos, y, también, de cómo la misma 
organización de los esquemas está sujeta a los intereses de los mismos. 

Dicha actividad, además, no puede entenderse sin su naturaleza inhe- 
rentemente social y cultural. Los esquemas son construcciones enraizadas 
en la cultura. Ésta interviene, por un lado, creando los símbolos que hacen 
posible la representación de los significados y la comunicación; por otro 
lado, la cultura justifica la propia función de recordar, de acuerdo con la 
cual, la memoria se codifica para la comunicación y la significación com- 
partida (Edwards y Middleton, 1986 y 1987). Bartlett relacionó el conoci- 
miento del individuo y la cultura mediante el proceso que denominó 
convencionalización. Este proceso se refiere a cómo los elementos culturales 
que entran en contacto con un grupo social son modificados por el grupo, que 
los incorpora a sus patrones característicos sometiéndolos a una serie de 
transformaciones. La convencionalización representa un papel esencial en 
la dinámica conceptual del individuo y en la comunicación social, ya que 
el conocimiento presente en el grupo cultural, y a través de él en el indivi- 
duo, es un marco determinante para la comprensión y el recuerdo. 

Todo lo que hasta aquí se ha presentado de la concepción de Bartlett 
sobre el funcionamiento cognitivo y la memoria apoya y sirve de funda- 
mentación a las propuestas constructivistas como una concepción del indi- 
viduo en tanto que organizador activo, que depende estrechamente de sus 
experiencias y de los significados que se generan en un contexto social y 
cultural. El carácter social de las tesis de Bartlett lo acerca al discurso cons- 
tructivista actual; una muestra de ello es que hemos observado que autores 
claramente alejados de los supuestos del procesamiento de la información 
y de la teoría cognitiva, se sienten cómodos recogiendo ideas de Bartlett en 
sus textos y reconociendo su trabajo como un claro referente para las posi- 
ciones constructivistas actuales. 


La teoría de los esquemas 

La teoría de los esquemas forma parte del núcleo de la psicología cognitiva de 
nuestros días. A ella están ligados nombres tan relevantes como los de Nor- 
man, Rumelhart, Ortony, Schank y Abelson en cuyos trabajos nos hemos 
basado para la revisión que nos ocupa (Abelson, 1975; Bobrow y Norman, 
1975; Norman, 1982; Rumelhart, 1975, 1977, 1980 y 1984; Rumelhart y Or- 
tony, 1977; Rumelhart y Norman, 1978; Schank, 1975; Schank y Abelson, 
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1975, 1977 y 1980; en el ámbito nacional, se puede consultar el trabajo de 
revisión de Vega, 1984). 

Como indica Mayer (1983), los esquemas constituyen estructuras' gene- 
rales de conocimiento que hacen posible la comprensión del mundo. Todo 
el procesamiento humano de información depende de estas unidades bá- 
sicas que son designadas como los bloques constructivos del conocimiento 
(Rumelhart, 1980). Los esquemas se emplean en los procesos de percep- 
ción e interpretación de la realidad, de memoria y recuperación de la in- 
formación memorizada, de planificación y organización de la acción y, en 
general, en todo el funcionamiento cognitivo del individuo en su relación 
con el medio natural y, por supuesto, social (comprensión de las relaciones 
interpersonales, del funcionamiento social, de la identidad personal, etc.). 
Aunque conforman bloques de información relativamente independien- 
tes, los esquemas están estrechamente interrelacionados y se integran en 
conjuntos organizados de conocimiento (Norman, 1982). 

Una descripción de sus propiedades y rasgos característicos, de sus 
tipos y funciones, permitirá una comprensión más clara de esta noción 
que frecuentemente suele definirse de forma tan vaga. Comenzaremos la 
caracterización por su definición, continuando en apartados posteriores 
con los tipos de esquemas, sus funciones y los procesos de modificación 
y cambio. 


Definición de los esquemas 

Las características que definen los esquemas de conocimiento, siguiendo la 
literatura de la llamada ciencia cognitiva, a menudo no se presentan clara- 
mente explicitadas ni suficientemente ilustradas por los autores. Á esta di- 
ficultad, frecuentemente criticada, se suma el hecho de que los distintos 
psicólogos cognitivos no se refieren siempre al mismo conjunto de caracte- 
rísticas. No obstante estas limitaciones, es posible proceder a una descrip- 
ción de los esquemas de acuerdo con las siguientes características 
(Rumelhart, 1975, 1977, 1980 y 1984; Rumelhart y Ortony, 1977): 

Los esquemas representan conocimiento más que definiciones. Son represen- 
taciones simbólicas abstractas O genéricas referidas a conceptos, hechos y 
situaciones más que a palabras. Aunque los esquemas puedan ser descritos 
lingúísticamente, no constituyen en sí mismos unidades lingúísticas. En 
los esquemas se representa todo nuestro conocimiento, tanto el que tradi- 
cionalmente se ha denominado semántico, como el conocimiento episódico. 


8. A lo largo de todo el texto se utiliza el concepto de estructura a la manera en que lo hacen 
los autores cognitivos, es decir, para hacer referencia a un conjunto de información organiza- 
da (como lo es una red semántica o un esquema). Es un concepto que, por lo tanto, se sepa- 
ra del concepto piagetiano de estructura, que implica una serie de características y restriccio- 
nes distintas (Piaget, 1975). 
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Los esquemas pueden contener conocimiento y/o reglas para utilizarlo. El con- 
tenido de un esquema puede referirse no sólo a objetos, hechos y acciones, 
sino también a las reglas que regulan los usos de ese conocimiento. 

Los esquemas representan el conocimiento a todos los niveles de abstracción. Se 
refieren a representaciones de muy distinto grado de abstracción, desde 
unidades perceptivas fundamentales (existiría un esquema, por ejemplo, 
para la forma de la letra A), hasta conjuntos de información de niveles muy 
abstractos (como son la secuencia de una acción o la trama de una historia). 

Los esquemas son representaciones molares (no atomistas) del conocimiento. La 
caracterización de los esquemas como conjuntos unitarios referidos a acon- 
tecimientos y hechos tanto específicos como generales supone, en la histo- 
ria de los modelos sobre la representación y organización del 
conocimiento, una propuesta innovadora que supera conceptualizaciones 
más limitadas (Anderson y Bower, 1973; Kintsch, 1972; Quillian, 1968) que 
sólo consideraban la representación de rasgos y elementos básicos (Mar- 
kus, 1977). 

Los esquemas tienen variables. Las variables de un esquema son los distin- 
tos elementos en él representados, cuyos valores están determinados, en 
cada situación concreta, por el estímulo a comprender y por los factores si- 
tuacionales y contextuales del entorno —por ejemplo, el esquema para DAR 
tendría las variables: dador, objeto dado y receptor (Rumelhart y Ortony, 
1977)-. Los esquemas se actualizan cuando las variables se especifican y ad- 
quieren una configuración de valores determinados en cada situación par- 
ticular (para el ejemplo anterior podemos especificar que María da un vaso 
a Carmen). Aunque los valores tomados por las variables dependen del 
contexto en que se aplican, dentro del esquema, las relaciones entre las va- 
riables permanecen constantes de modo que el esquema se mantiene. 

Los esquemas están compuestos de subesquemas. Los esquemas son partes 
constitutivas de otros esquemas más complejos e integran esquemas más 
elementales o subesquemas, conformando un conjunto interconectado en 
una estructura jerárquica. Esta estructura de subesquemas no es ilimitada: 
deben existir esquemas atómicos o primitivos que no están compuestos de 
otros esquemas (Norman, Rumelhart y LNR, 1975). 

Los esquemas son activados por otros esquemas. La selección de un esque- 
ma adecuado para una situación concreta probablemente no consiste en 
un proceso de búsqueda al azar, sino que obedece a una búsqueda guiada. 
Existirán, por tanto, de acuerdo con las propuestas que ahora consideramos, 
esquemas que activan otros esquemas. La activación de los esquemas se 
produce por dos procesos. Según el primero, son los esquemas los que ac- 
tivan los subesquemas, en lo que podríamos llamar procesamiento de arri- 
ba abajo: los conceptos guían la búsqueda de sus elementos constituyentes 
particulares. Según el segundo, en el procesamiento de abajo arriba, los 
datos estimulares generan la búsqueda de los conceptos correspondientes. 
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Bobrow y Norman (1975) han denominado a estos procesos conducido 
conceptualmente (conceptually driven) y conducido por los datos (data-dri- 
ven), respectivamente. Asimismo, estos procesos de activación suponen 
procesos de modificación de los propios esquemas. 

Los esquemas cognitivos son construcciones sociales. La adquisición de los es- 
quemas, lejos de ser un proceso individual, ocurre en un medio sociocultural. 
De esta manera podemos considerar a los esquemas como la abstracción de 
convenciones y principios que son culturales (Marchesi y Paniagua, 1983). 

Los esquemas se construyen mediante una actividad prototípica. Los compo- 
nentes de los esquemas o de sus variables, a pesar de no estar especificados 
y poder tomar un valor de entre una amplia gama de posibilidades, cuen- 
tan con una serie de valores típicos. Si los esquemas se consideran abstrac- 
ciones o reflexiones de la invariabilidad del contexto (Markus, 1977), 
podemos pensar que la información acumulada a lo largo de numerosas 
experiencias se organiza en torno a unos elementos prototípicos que inclu- 
yen los valores típicos de sus componentes. Esta formulación es consisten- 
te con investigaciones sobre formación de conceptos (Rosch, 1973). 

Los esquemas constituyen procesos activos. La teoría de esquemas no es 
sólo una teoría de la estructura, sino también una teoría de procedimien- 
to. Los esquemas se consideran como unidades de procesamiento activas 
que guían el reconocimiento y la selección de datos. La importancia de la 
formulación de los esquemas como unidades activas se hará explícita más 
adelante en la descripción de las funciones en las que participan estos blo- 
ques organizados de conocimiento. 

Los esquemas constituyen una fuente de predicción. Estas estructuras de co- 
nocimiento que se organizan en torno a prototipos permiten realizar con- 
jeturas sobre las variables cuando la información es insuficiente. La 
existencia de patrones de creencias típicas proporciona la posibilidad de 
predecir sucesos sobre los hechos no observados, ya que, si no existe infor- 
mación que se oponga, son aplicados por defecto los valores típicos (valores 
por defecto). Esta propiedad ha llevado a Rumelhart (1980) a comparar los 
esquemas con las teorías científicas. Como hemos visto, unos esquemas se 
integran en otros de orden superior, permitiendo así que se realicen infe- 
rencias y suposiciones sobre los valores de las variables de los que no se 
tenga información. Pero esto que supone una ventaja económica para el 
sistema cognitivo puede convertirse también en una fuente de errores. 

Los esquemas son muy estables en el tiempo (Markus, 1977). La acumula- 
ción de un cierto tipo de experiencia a lo largo del tiempo, que se traduce 
en la construcción de unos esquemas particulares, confiere a estas unida- 
des un carácter estable. Sin negar el proceso de cambio y evolución de estas 
representaciones, al que nos referiremos más adelante, los esquemas tien- 
den a ser resistentes a la información inconsistente o contradictoria con lo 
ya representado en el mismo esquema. Podemos explicar esta propiedad 
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de la resistencia si tenemos en cuenta que los esquemas guían los procesos de 
selección e interpretación de la información y que desestiman la que 
consideran poco relevante. Este proceso repetido contribuye al manteni- 
miento de los esquemas existentes. 


Tipos de esquemas 

Los esquemas representan el conocimiento que los individuos tienen sobre 
algún dominio de la realidad. En el estudio de las diversas situaciones y ac- 
ciones en las que nos vemos implicadas las personas, se han formulado di- 
ferentes tipos de esquemas, de entre los que pasamos a reseñar, 
brevemente, los más significativos: marcos (frames) (Minsky, 1975), guiones 
(scripts) (Schank y Abelson, 1975 y 1977), planes (plans) (Schank y Abel- 
son, 1975 y 1977) y esquemas sociales. 

La teoría basada en las estructuras denominadas marcos fue propuesta 
por Minsky (1975) y ha tenido una importante repercusión en los estudios 
desarrollados por los teóricos de la Inteligencia Artificial (Rumelhart y Or- 
tony, 1977). Como veremos más adelante, estas unidades de conocimiento 
no sólo participan en la comprensión de expresiones simbólicas, sino tam- 
bién en los procesos perceptivos. Entendiendo la percepción como una 
serie de Operaciones que se realizan a varios niveles, podemos considerar 
un primer nivel en el que se detectan los estímulos perceptivos y un segun- 
do nivel en el que se interpreta e integra lo percibido. Es sobre este segundo 
nivel, precisamente, sobre el que Minsky acuñó el término marco (frame) 
para referirse a los esquemas interpretativos de la información visual o es- 
quemas visuales. De manera análoga a los esquemas, los marcos permiten 
que la experiencia visual sea comprendida e interpretada haciendo uso, si 
es necesario, de inferencias sobre lo no percibido a partir de lo percibido. 
Los marcos participan, además, en la memorización y en el recuerdo de las 
escenas visuales. 

Los guiones o scripis constituyen un segundo tipo de esquemas y pueden 
definirse como estructuras que describen «una secuencia apropiada de 
acontecimientos en un contexto particular» (Schank y Abelson, 1980, p. 
422). Estos esquemas situacionales, que incluyen personajes, objetos y ac- 
ciones, han sido propuestos por autores relacionados con la Inteligencia 
Artificial (Abelson, 1975; Schank, 1975; Schank y Abelson, 1977 y 1980). 
En efecto, Schank y Abelson, que han propuesto la existencia de estas se- 
cuencias de acontecimientos como especificaciones de la idea de marcos, 
describen los guiones como unas secuencias de acciones relacionadas cau- 
sal y temporalmente, predeterminadas y estereotipadas que definen una 
situación bien conocida. Puesto que recogen la progresión de aconteci- 
mientos que se espera que ocurran en un contexto (por ejemplo, la se- 
cuencia de acciones, incluyendo a los personajes que la realizan, que 
esperamos que suceda cuando vamos a cenar a un restaurante), nos permi- 
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ten elaborar expectativas sobre las situaciones que se producen en nuestra 
vida cotidiana. 

La presencia de esta noción en la literatura psicológica contemporá- 
nea es abundante, constituyendo un recurso explicativo y descriptivo pro- 
fusamente utilizado. En estudios descriptivos con sujetos, autores como 
Bower, Black y Turner (1979) han puesto a prueba este constructo origina- 
do en la Inteligencia Artificial, obteniendo datos a favor de la existencia de 
estas estructuras. Como ejemplo importante podemos citar que, para expli- 
car la comprensión y el recuerdo de historias, Schank y Abelson han utiliza- 
do este constructo y, asimismo, el de planes. 

Un tercer tipo de esquemas lo constituyen los planes. El concepto de pla- 
nes (plans) ha sido también propuesto por Schank y Abelson (Abelson, 1975; 
Schank y Abelson, 1975, 1977 y 1980) para referirse al comportamiento pro- 
positivo de las personas. Representan una serie de acciones gracias a las cua- 
les se podrá conseguir una meta. Mediante un plan, que describe el conjunto 
de elecciones que debe realizar una persona para conseguir un propósito, 
podemos organizar nuestra acción, así como adivinar las intenciones de las 
acciones de los otros. La estrecha relación entre las formulaciones de guión 
y plan es reconocida por sus propios autores, que consideran que, según el 
punto de vista de quien realiza la planificación, un plan rutinario puede lle- 
gar a convertirse en un guión (Schank y Abelson, 1980). 

Los guiones y los planes representan realidades que pueden no incluir 
a otras personas. Pero una gran proporción de la información que tenemos 
sobre el mundo está relacionada con contenidos interpersonales, lo cual 
da lugar a un tipo especial de esquemas: los esquemas sociales. 

La teoría de esquemas ha sido aplicada con éxito al conocimiento so- 
cial (social cognition), que se refiere a la concepción y la comprensión que las 
personas tenemos sobre nosotros mismos, los demás, los roles que desempe- 
ñan las personas, las instituciones, los acontecimientos sociales y, en general, 
todo el mundo social. Podemos explicar todo este conocimiento aceptando 
que se organiza en bloques de información estructurada o esquemas 
(Marchesi, 1984). Entre los numerosos esquemas sociales que han sido 
descritos se encuentran los esquemas genéricos o prototipos de personas 
según su sexo, las impresiones, los temas, y, especialmente, las teorías implí- 
citas. Estas últimas han recibido una atención destacada por parte de autores 
como Forgas, Goodnow, Sigel, y Wegner y Vallacher. Podemos encontrar 
revisiones del tema en Delval (1981), Palacios (1987) y Rodrigo (1985). 


Funciones de los esquemas 

Como ya se ha dicho, la importancia teórica de los esquemas en la explica- 
ción del funcionamiento cognitivo se hace manifiesta cuando examinamos 
los procesos de percepción, comprensión, recuerdo, memoria y acción. 
Nos referiremos brevemente a estos procesos. 
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Las personas vivimos en un mundo de estímulos que no es el mundo 
de todos los estímulos que nos rodean, considerados por un posible obser- 
vador externo, sino el mundo de aquellos estímulos a los que prestamos 
atención. La percepción puede definirse, más que como una recepción pa- 
siva de estímulos, como una búsqueda activa de información relevante para 
nuestras necesidades (Rumelhart, 1980). En palabras de Rumelhart diría- 
mos que «la percepción está guiada a un objetivo» (p. 51). 

Es un hecho bien demostrado que las estructuras de conocimiento in- 
fluyen en la selección y organización de la información. En este proceso, 
los esquemas guían la búsqueda de la información, de modo que no sólo 
indican qué ver, sino también dónde verlo (Rumelhart, 1980). La percep- 
ción se caracteriza por ser un proceso constructivo, lo que significa que no 
es una mera transposición del material estimular que se recibe a través de 
los órganos sensoriales, sino que existe una interacción entre estos estímulos 
y la información de la que ya dispone un individuo. Los esquemas ayudan 
a interpretar los datos sensoriales. El que los esquemas tiendan a ser esta- 
bles, como vimos más arriba, queda ejemplificado en este caso de manera 
especialmente clara: cuando una persona ha aplicado un determinado es- 
quema para interpretar una cierta situación en repetidas ocasiones, es ne- 
cesaria una evidencia muy relevante para que desestime sus hipótesis 
originales (Rumelhart, 1980). 

Definido de manera amplia, un esquema es «una estructura general 
de conocimiento utilizada para la comprensión» (Mayer, 1983; p. 250), 
es decir, que permite dar sentido al mundo (Head y Sutton, 1985). Com- 
prender significa asimilar los nuevos conocimientos a los esquemas existen- 
tes, relacionar e integrar la nueva información con el conocimiento previo. 
Todo lo que podemos comprender está en función de lo que ya conocemos 
—en relación con este punto, véanse los trabajos de Bransford y Johnson 
sobre la comprensión de textos (Anderson, 1977; Bransford y Johnson, 1972, 
1973; Carey, 1986; Mayer, 1983)—. En la comprensión, los esquemas inte- 
gran y elaboran la información en unidades de significado superiores, y 
permiten realizar inferencias y predicciones mediante el mecanismo de 
rellenar los valores ausentes, al que más arriba nos referimos (Rumelhart, 
1980; Rumelhart y Ortony, 1977). 

Recordar, por su parte, significa construir o reconstruir de forma acti- 
va los esquemas existentes. El recuerdo supone la interacción de los esque- 
mas disponibles del individuo y la información que éste recibe, de modo 
que los esquemas son modificados por los intereses y las disposiciones del 
individuo cuando asimila la nueva información (Marchesi, 1981). Ya que 
este aspecto ha sido desarrollado anteriormente en la presentación de las 
ideas de Bartlett (1932), ideas que han sido recogidas por los psicólogos 
cognitivos de la Inteligencia Artificial, no nos extenderemos más en este 
punto. Lo que se almacena en la memoria no son los estímulos que perci- 
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bimos, sino la interpretación que de ellos hacemos, el resultado del proce- 
so de comprensión (Rumelhart y Ortony, 1977). 

Por último nos referiremos a la participación de los esquemas en la ac- 
ción. Los esquemas planifican y controlan la acción, es decir, que además 
de su carácter declarativo tienen un carácter procedimental (Norman, 
1982; Rumelhart y Ortony, 1977). Para Rumelhart y Ortony (1977), los es- 
quemas de acción no deben ser tratados de forma diferente al resto de los 
esquemas. Los esquemas de comprensión y los esquemas de acción, son 
altamente interdependientes, ya que coordinar las acciones implica, en 
muchas ocasiones, interpretar estímulos perceptivos y utilizar los esquemas 
de comprensión en la búsqueda de variables significativas para la acción. 
Los esquemas de acción, como los de comprensión, tienen variables y están 
compuestos por subesquemas. Son estas características las que les permiten 
responder a las demandas de flexibilidad que exigen las acciones para ser 
ejecutadas. 


El cambio de los esquemas. El aprendizaje explicado por los mecanismos de agregación, 

ajuste y reestructuración 

En un ensayo de Rumelhart y Ortony (1977) se presenta el cambio de es- 
quemas como el resultado de dos procesos básicos: la especialización y la ge- 
neralización de los esquemas. La especialización ocurre cuando «una o más 
variables de un esquema son fijadas para formar un esquema menos abs- 
tracto» (p. 123). Esta especialización se da en función de los criterios de 
frecuencia (si un esquema se utiliza a menudo con una serie de variables 
concretas, éstas quedan fijadas para situaciones futuras formando un esque- 
ma más especializado) y de utilidad (cuando los esquemas son muy abstrac- 
tos se concretan asignando valores a las variables que hacen que la 
aplicación del esquema sea más eficaz). El mecanismo de generalización 
de esquemas es el opuesto al anterior. Una porción de un esquema es sus- 
tituida por otra de modo que éste se hace más abstracto. En la medida en 
que un esquema eficaz debe poder asimilar e interpretar un número muy 
alto de estímulos, debe ser, asimismo, flexible a la variabilidad del contex- 
to. Ambos procesos, especialización y generalización, pueden entenderse 
como tipos de aprendizaje, o lo que es lo mismo, el aprendizaje, según esta 
formulación, viene expresado por el cambio de los esquemas mediante los 
mencionados mecanismos. 

En el mismo trabajo que estamos citando, Rumelhart y Ortony indican 
aun un mecanismo más por el que pueden evolucionar los esquemas. Éste, 
que es definido como el afinamiento de los viejos esquemas, puede darse al 
destacar la información irrelevante, al aumentar el número de las variables 
o de las propiedades fijas que definen al esquema, o al modificar las limi- 
taciones de las variables. En estos casos los esquemas cambian algunas de 
sus características sin que se modifique su núcleo. 
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En un escrito posterior, Rumelhart y Norman (1978) proponen tres 
tipos de aprendizaje: agregación, reestructuración y ajuste (Norman, 1982; Ru- 
melhart, 1980). La agregación (accretion) es el mecanismo más común de 
aprendizaje. Supone la acumulación de conocimientos sin que se formen 
nuevos esquemas: la información se asimila a los ya existentes. La evolución 
de los esquemas existentes se da por el mecanismo de ajuste (tunning). Por 
este proceso los esquemas ya existentes se modifican para adaptarse adecua- 
damente a la situación; se trata de lo que más arriba se había descrito como 
«afinamiento». Para Norman (1982) ésta es la forma más lenta de aprendi- 
zaje. El ajuste supone «el acoplamiento sutil del conocimiento a la tarea» 
(p. 111 de la ed. cast.) que se produce mediante procesos de, por una parte, 
especialización y, por otra, generalización. 

El tercero de estos mecanismos por los que se da el aprendizaje es la 
reestructuración. Si el ajuste consiste en la evolución de las estructuras de 
la memoria del sujeto, la reestructuración implica la creación de nuevos es- 
quemas que den cuenta de la experiencia de una forma más adecuada. 
Estos esquemas se elaboran a partir de la nueva información y de la orga- 
nización del material almacenado en la memoria, cuya interacción dará 
lugar a una nueva estructura que permita interpretar de una forma distin- 
ta algunos de los conocimientos ya adquiridos y las situaciones futuras; tal 
elaboración se efectúa mediante dos procesos: un nuevo esquema se puede 
crear a partir de las modificaciones realizadas en un esquema anterior, o 
mediante la inducción del esquema a partir de la nueva experiencia. Si 
bien ésta es la forma más importante de aprendizaje, también es la menos 
frecuente, ya que exige mucho esfuerzo al individuo. Según Rumelhart y 
Norman (1978), posiblemente será necesaria la acumulación de un cuer- 
po de información considerable para que se pueda producir la reestructu- 
ración de los esquemas. 


Revisión de la teoría de esquemas: el procesamiento distribuido en paralelo 
A pesar del impacto que la teoría de esquemas ha tenido y tiene tanto en 
psicología básica como en otras disciplinas afines —psicología de la educa- 
ción, psicología evolutiva, didáctica—, y del potencial heurístico que se le re- 
conoce, sus planteamientos han sido discutidos y criticados tanto desde 
fuera como desde el mismo seno de la psicología cognitiva. Aunque la fun- 
damentación teórica ha sido apoyada con investigaciones empíricas”, las 
críticas sobre el uso extendido del concepto de esquema señalan su vague- 
dad y la falta de comprobación experimental de sus supuestos hipotéticos. 


9. Por ejemplo, en el caso del recuerdo, las personas recordamos mejor el núcleo de un texto, 
la información relevante y la que es consistente con nuestras propias expectativas (Mayer, 
1983). 
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En realidad, cuando analizamos atentamente alguna de las formula- 
ciones como las referidas a la evolución de esquemas y al aprendizaje, com- 
probamos que no se va más allá del análisis racional de lo que podría 
ocurrir o de la sistematización de un conjunto de posibilidades intuitiva- 
mente aceptables y excesivamente simplificadas. Parece, además, que aun- 
que resuelve algunos interrogantes, plantea otros tantos: ¿cómo surgen los 
primeros esquemas?, ¿cómo suceden y cuáles son los mecanismos que ex- 
plican el rol que desempeñan los esquemas en la dinámica de selección, in- 
terpretación, activación y memorización de la información? 

Éstas y otras deficiencias que presenta un modelo expuesto en térmi- 
nos muy generales han sido contestadas, entre otros, por sus propios autores, 
que han replanteado su modelo de representación del conocimiento. Por 
la importancia que supone este modelo y porque se está constituyendo en 
una especie de alternativa a la ciencia cognitiva clásica, a continuación des- 
cribiremos brevemente sus aspectos más relevantes. 


Procesamiento Distribuido en Paralelo 

Las teorías del procesamiento distribuido en paralelo (PDP) —denomina- 
das, también, teorías conexionistas, conexionismo o neoconexionismo— 
son una empresa destinada a representar el funcionamiento psicológico 
mediante redes complejas de elementos interconectados que funcionan 
paralelamente (McClelland, Rumelhart y el grupo PDP, 1986; Rumelhart, 
McClelland y el grupo PDP, 1986). Para los modelos PDP, la memoria de 
una experiencia o el conocimiento que tenemos sobre un dominio no es- 
tarían almacenados en la memoria en unidades molares de carácter simbó- 
lico (como de hecho era el caso de los esquemas). En cambio, la 
información se encontraría distribuida en una red, semejante a las redes 
neuronales, compuesta por una serie de unidades o procesadores que tra- 
bajan en paralelo, interconectados de tal manera que se activan o se inhi- 
ben mutuamente. 

De esta forma, la memoria almacenaría la información codificada en 
unidades subsimbólicas y cada una de estas unidades no sería deudora 
de una única representación, sino que participaría en la representación de 
muchas experiencias. Un concepto, por ejemplo, no se encontraría archiva- 
do en un compartimento específico y no podría localizarse en ningún dis- 
positivo especial del sistema, sino que emergería de la actuación conjunta y 
simultánea de las unidades o procesadores, que no necesitan reglas explíci- 
tas de funcionamiento. El concepto sería, si se nos permite decirlo así, una 
función, un proceso, un momento particular de la dinámica del sistema. 

Johnson-Laird (1988) ha señalado que a partir de un sistema como el 
descrito surgen algunas propiedades sorprendentes y psicológicamente 
plausibles. Dentro de un sistema tal, la actividad de una sola unidad tiene una 
importancia relativa o incluso menor, de modo que si ésta se destruye o 
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funciona incorrectamente, el sistema global no queda severamente dete- 
riorado, sino que puede mantener un funcionamiento correcto. Estos sis- 
temas tienen otras propiedades emergentes como la de ser capaces de 
realizar tareas que en otros modelos necesitan de reglas explícitas de fun- 
cionamiento de los símbolos para poder llevarse a cabo. Además, las redes 
pueden dar cuenta del funcionamiento psicológico descrito por otros mo- 
delos. Por ejemplo, pueden experimentar cambios que parecen semejan- 
tes a los que en otras teorías se describen como cambios discontinuos —de 
estructura o de estadio—, que se dan no como consecuencia de cambios 
cualitativos en el aprendizaje, sino por un lento proceso de aprendizaje adi- 
tivo (McClelland, 1989). 

¿Qué sucede en un modelo de procesamiento distribuido en paralelo 
con el concepto de esquema? El concepto de esquema, de importantes im- 
plicaciones y tradición dentro de la psicología y de la llamada ciencia cog- 
nitiva, no es abandonado por los teóricos del PDP, sino que es redefinido 
dentro de este nuevo marco explicativo. Lo que se hace es proponer otro 
formato representacional que explique de forma más adecuada las carac- 
terísticas que se suponen propias de los esquemas convencionales. 

Rumelhart, Smolensky, McClelland y Hinton (1986) reconocen que el 
intento de solucionar algunas de las deficiencias que planteaba el concep- 
to de esquema, en la teoría del esquema, fue uno de los estímulos que les 
orientó en la exploración de los PDP. De acuerdo con los autores, ninguna 
de las especificaciones que hasta el momento se han hecho de este concep- 
to han sabido captar en toda su complejidad las características reconocidas 
a los esquemas, ni cumplir adecuadamente con una descripción específica 
del porqué de su poder explicativo. Tal y como lo expresan los autores, los 
«modelos explícitos de esquemas son siempre sólo pálidas representacio- 
nes de las intuiciones subyacentes» a la idea (p. 262 de la ed. cast.). Espe- 
cialmente, la delicada relación entre su supuesta flexibilidad para 
interpretar nuevas situaciones y, a la vez, su capacidad para ajustarse a la 
realidad mediante construcciones altamente estructuradas de aconteci- 
mientos y situaciones, ha sido uno de los puntos débiles de la teoría y uno 
de los problemas peor resueltos. 

La posición de estos autores sobre el concepto de esquema, y la rede- 
finición que del mismo se hace de acuerdo con esta nueva perspectiva, ha 
sido claramente expresada de esta forma: 

Los esquemas no son «cosas». No hay un objeto representacional que sea un es- 
quema. Más bien los esquemas surgen, emergen, en el momento en que se nece- 
sitan, de la interacción de gran cantidad de elementos mucho más simples que 
funcionan conjuntamente. Los esquemas no son entidades explícitas, sino más 
bien están implícitos en nuestro conocimiento y son creados por el propio entor- 
no que tratan de interpretax, a medida que lo interpretan. (Rumelhart, Smo- 
lensky, McClelland y Hinton, 1986; p. 265 de la ed. cast.) 
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Comentaremos brevemente algunas de las implicaciones de una defi- 
nición como ésta. En primer lugar, estos elementos pueden reconocerse 
como esquemas, es decir, que tienen una entidad distinta, por el hecho de 
que entre las unidades componentes del sistema —procesadores— se da una 
relación estrecha y especial. Los esquemas son conjuntos coherentes, con- 
figuraciones emergentes que pueden designarse como unidades de un 
nivel superior, que no están explícitamente almacenadas en el sistema. En 
segundo lugar, la estabilidad de un sistema tal no consiste en la existencia 
de una estructura fija y predeterminada que se activa de acuerdo con una 
información característica del medio. La estabilidad residiría en el funcio- 
namiento preferente de unas determinadas conexiones entre los pro- 
cesadores, de una actuación conjunta que puede repetirse en distintas 
circunstancias. En tercer lugar, un funcionamiento de estas caracterís- 
ticas depende tanto de la información que proviene del medio, como de 
la información con la que cuenta el propio sistema. 

Esta nueva perspectiva facilita al concepto de esquema un formato re- 
presentacional que refleja mejor las características que se asignan a la no- 
ción convencional del mismo. Como Rumelhart, Smolensky, McClelland y 
Hinton indican (1986), los rasgos característicos de los esquemas (ya des- 
critos más arriba en la definición del esquema), a saber, que tienen varia- 
bles, que se pueden incrustar (y que están compuestos por subesquemas), 
representan conocimiento a todos los niveles, que son procesos activos, 
etc., y pueden ser asumidos e incluso mejor explicados por las redes PDP. 


Análisis crítico de los PDP 

La presentación de los PDP en la cultura científica ha provocado muy dife- 
rentes respuestas: en un extremo, los modelos PDP han llevado a algunos 
investigadores a la firme defensa de lo que, según ellos, promete ser un 
nuevo paradigma en psicología; en el punto opuesto, han encontrado una 
fuerte oposición a que sus planteamientos sean considerados como psico- 
logía; en una posición bastante menos apasionada, simplemente han sido 
considerados como un complemento de la ciencia cognitiva. 

Algunas de las críticas que la propia psicología cognitiva ha hecho a 

estos modelos han sido, brevemente, las siguientes: 

+ En primer lugar, Johnson-Laird (1988) ha señalado que parece que 
estas redes no representan adecuadamente la computación que rea- 
liza el cerebro humano. Aunque los modelos PDP son novedosos al 
poner el acento en una representación del conocimiento no basa- 
da en símbolos convencionales que se manejan tanto consciente 
como inconscientemente, el cerebro no parece estar conectado de 
forma semejante a las redes conexionistas actuales (véase Sharkey, 
1990, sobre la imposibilidad de explicar la propagación del error me- 
diante conexiones neuronales). Ni todas las tareas imaginables pueden 
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aprenderse mediante estas redes, ni la neurociencia actual apoya es- 
pecialmente una arquitectura conexionista frente a algunas otras 
posibles. 

En contra del nivel subsimbólico como único nivel de representa- 
ción, también se han pronunciado muchos autores. Como resumen 
de sus ideas, podemos decir que si bien se acepta que puede existir 
un nivel «micro» en el que las representaciones están distribuidas 
en muchas unidades que interactúan para producir en un momen- 
to determinado una representación —un concepto, por ejemplo-, 
no es éste el único nivel de «almacenamiento» de la información. 
Muy al contrario, existirían diferentes niveles de representación. Ade- 
más del nivel «subconceptual» (Smolensky, 1988), existiría otro 
con símbolos explícitos de alto nivel (Johnson-Laird, 1988). Para 
Johnson-Laird, aunque hay conocimiento implícito, ciertas reglas, 
principios y hechos pueden tener estructuras que son explícitas 
para la consciencia, lo que según este autor nos hablaría de la exis- 
tencia de un nivel de organización de la información superior. La 
información no sólo se almacenaría implícitamente en el sistema 
sino, además, explícitamente”. 

Karmilof£Smith (1992), en este mismo sentido, propone cuatro ni- 
veles en los que puede representarse el conocimiento, niveles que 
sugiere que deberían ser considerados por el conexionismo. Éstos 
van desde un primer nivel que denomina implícito y que consiste 
en información procedimental, hasta un último nivel en el que las 
representaciones son explícitas, conscientes y pueden ser expresa- 
das verbalmente. Mediante un proceso que la autora denomina de 
redescripción representacional (RR), la información implícita en el 
sistema llega a convertirse en conocimiento explícito para la mente, 
gracias a que unas representaciones de nivel inferior son redescritas 
o recodificadas a un formato distinto de representación de un nivel 
superior, por la actividad del sistema cognitivo. 

Otros psicólogos también han destacado carencias de los PDP, seña- 
lando que, aunque estos modelos pueden aspirar a representar ade- 
cuadamente el razonamiento automático y subconsciente, el 
pensamiento consciente, la resolución de problemas o la planifica- 
ción de acciones, necesitan otro nivel de representación (Norman, 
1986). Como resumen, los autores proponen como tarea inmediata 
el desarrollo de modelos híbridos que integren los procesos cone- 
xionistas con otros que expliquen el comportamiento dirigido y 


10. Para una discusión sobre la relación entre las dimensiones «consciente-inconsciente» y 
«explícito-implícito», véase Karmilof£Smith, 1992. 
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consciente (García Madruga, 1992), tarea que los propios autores co- 
nexionistas han reconocido como necesaria (McClelland, 1989; 
Rumelhart, McClelland y el grupo PDP, 1986). 

+ Por último, y respecto a las relaciones del conexionismo con los mo- 
delos explicativos del desarrollo cognitivo, Karmilof£Smith (1992) 
ha señalado el limitado alcance que, hasta estos momentos, tienen 
los modelos conexionistas para el desarrollo humano, ya que no se 
han construido verdaderos modelos de desarrollo, sino modelos de 
aprendizaje de tareas específicas. 


El constructivismo cognitivo 

La teoría de esquemas, como ya se ha dicho, ha sido reconocida por sus re- 
percusiones para la elaboración de una teoría del conocimiento y para el 
contexto educativo (Anderson, 1977; Coll, 1986). Esta teoría se halla pre- 
sente, además, en la literatura psicológica que pretende describir las distintas 
propuestas constructivistas y es en muchos casos asumida por las concep- 
ciones constructivistas en psicología y en educación (Cubero, 1996). ¿Qué 
validez tiene un constructivismo cognitivo dentro de las actuales propues- 
tas constructivistas''? 

El llamado constructivismo cognitivo no es un marco teórico unitario, 
sino que dentro de él hay diversos programas de investigación e incluso op- 
ciones teóricas diferenciadas. Abarca desde modelos generales sobre la ar- 
quitectura cognitiva, hasta teorías específicas sobre modelos mentales 
(Derry, 1996). Entre estas distintas explicaciones podemos situar la teoría 
de esquemas —que aquí hemos presentado más extensamente por sus im- 
plicaciones para la concepción constructivista—. La teoría del procesamien- 
to de la información adquiere relevancia dentro del contexto de la 
psicología de la educación especialmente en las cuestiones relacionadas 
con la resolución de problemas y el desarrollo experto dentro de dominios 
específicos (Derry, 1996). 

En relación con los rasgos básicos del constructivismo a los que nos re- 
feríamos al comienzo de este capítulo, el constructivismo cognitivo se ha 
centrado más en la descripción de un aprendiz individual y del desarrollo 
de comprensiones individuales. Además, en lo que concierne a la implica- 
ción activa de las personas, algunos autores y autoras han puesto en duda 
el carácter constructivista de la orientación cognitiva. Así, recordamos las 
reflexiones de Marshall (1996), de las que nos hacíamos eco en la discu- 


11. Para una discusión de los modelos de inteligencia artificial y la adquisición computeriza- 
da del conocimiento en relación con las posiciones constructivistas, especialmente con el 
constructivismo piagetiano, véanse Leiser (1996) y Rodrigo (1996). 
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sión de los individuos como agentes activos, que apuntaban a la dificultad 
de poder considerar constructivista un enfoque que en muchas de sus me- 
táforas asume la imagen de un individuo como receptor de inputs. Esto ha 
llevado a que los rasgos constructivistas de la psicología cognitiva sean con- 
siderados una hipótesis constructivista débil o sólo sean juzgados construc- 
tivistas en un sentido muy restrictivo (Derry, 1996). 

Parece que en esta versión constructivista, en la relación mente-mundo, 
el mundo es más importante (Prawat, 1996). Las estructuras que el sujeto 
construye son válidas en la medida en que representen adecuadamente al 
mundo. Como ha expresado Prawat (1996), el aspecto constructivista: 

[...] descansa en este último presupuesto: los individuos extraen la estructura 

a través de un proceso concienzudo de acumulación y análisis de los datos bru- 

tos. Es sólo a través de este proceso laborioso e intenso que llegamos a compren- 

der la verdadera esencia de un hecho o un objeto. (p. 216) 


Estrechamente relacionado con esto último, y en cuanto a la posición 
epistemológica, las propuestas de la teoría cognitiva y del procesamiento 
de la información estarían a mitad de camino entre una postura empirista 
no constructivista y un constructivismo radical para el que el conocimien- 
to y la realidad son elaboraciones de los aprendices (Derry, 1996). Este «a 
mitad de camino» resulta, a todas luces, bastante vago. Marshall ha queri- 
do resaltar la dificultad de reconciliar una concepción relativista con la 
concepción de la teoría del procesamiento de la información y de la teoría 
de los esquemas cognitivos de un «novato replicando la ejecución o el 
sistema de conocimiento del experto» (1996, p. 236). 

Como modelo de funcionamiento cognitivo, parece que esta orienta- 
ción, en su versión más clásica, se desempeña mejor en situaciones restrin- 
gidas en las que la información está preespecificada (Prawat, 1996). Pero 
las reglas de funcionamiento de un sistema de información como el descri- 
to por la ciencia cognitiva clásica no sirven para explicar los procesos «des- 
ordenados, ambiguos y sensibles al contexto de la creación del significado» 
(Bruner, 1997, p. 23 de la ed. cast.), por los que se interesan las orienta- 
ciones constructivistas. 

Por nuestra parte consideramos que, de entre los enfoques expuestos, 
el concepto de esquema en los términos expresados por Bartlett es el que 
puede ser más viable dentro de una concepción constructivista que tenga 
en cuenta la representación del conocimiento —aunque este tema de la re- 
presentación no es aceptado por todas las posiciones constructivistas—. Bar- 
tlett rompe con la tradicional distinción entre estructura y función, entre 
representación y proceso, al concebir unas unidades dinámicas en conti- 
nuo desarrollo, en cuyo propio uso está la esencia de la estabilidad, de la 
continuidad y del cambio. Unidades activas y organizadas que actúan como 
un todo, como un sistema. Para Bartlett, el conocimiento se almacena 
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tanto de forma explícita como implícita y la información de la que dispo- 
ne el sistema puede ser redundante en la medida de que forma parte de 
acciones distintas y de distintas situaciones. Es el suyo un nivel de análisis, 
además, que no se sitúa en el dominio computacional, sino en el del signi- 
ficado y el sentido del conocimiento para el sujeto. Bartlett, por último, 
sitúa la representación íntimamente conectada, por un lado, con el sujeto 
como una unidad, en la que no se pueden establecer distinciones arbitra- 
rias entre la motivación, la comprensión y la acción, y, por otro lado, con 
la cultura a través del proceso de convencionalización. 


El constructivismo radical 


El programa del constructivismo radical es un desarrollo teórico a partir de 
los trabajos de Jean Piaget y la epistemología genética. Su representante 
emblemático, Ernst von Glasersfeld, ha reconocido este hecho en múlti- 
ples ocasiones: «[...] casi todo lo que escribo en este libro puede ser es- 
crito sólo porque Piaget pasó sesenta años estableciendo las bases de una 
teoría constructivista dinámica del conocimiento» (1995a, p. 6). Otros au- 
tores que también han sido señalados en esta orientación como anteceden- 
tes en la elaboración de un pensamiento constructivista son Giambattista 
Vico, George A. Kelly y Silvio Ceccato (Glasersfeld, 1984). 

El término «constructivismo radical» surge de las propuestas de Ernst 
von Glasersfeld y Heinz von Foerster en los años ochenta y se consolida 
como un claro enfrentamiento a las cosmovisiones tradicionales. El cons- 
tructivismo radical, en cuanto desarrollo teórico, ha tenido una gran in- 
fluencia internacional en las comunidades educativas y en los movimientos 
de reforma educativa actuales. Es, especialmente, una perspectiva domi- 
nante en los dominios de la enseñanza de las ciencias y, sobre todo, de las 
matemáticas (Derry, 1996, p. 165). 


El conocimiento como medio para dar sentido a la experiencia 

La teoría del constructivismo radical ha sido expuesta en numerosos artí- 
culos y capítulos, e incluso cuenta con varios foros de discusión a través de 
Internet. Hemos considerado interesante, para resumir sus aportaciones, 
extraer una serie de postulados que pasamos a describir (Glasersfeld 1984, 
1990, 1995a y 1995b; 1995c”? y el foro de discusión de la página web 
http://www. otkos. org/vonquest.htm) 


12. Estos son los trabajos que nos han servido para desarrollar la descripción del constructi- 
vismo radical. Para evitar repeticiones, no se hará continua alusión a ellos, salvo considerarse 
necesario. 
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1. El constructivismo radical es una teoría del conocimiento y del aprendizaje, 
es decir, de la adquisición de conocimientos. ¿Cómo explica esta teoría la 
construcción de conocimientos? De acuerdo con el constructivismo radical 
lo que conocemos se construye a partir de la experiencia vital, a partir del 
mundo tal y como es experimentado por una persona particular. Por 
medio de esas experiencias —experiencia sensoriomotora, acciones u ope- 
raciones— los individuos abstraen una serie de regularidades y reflexionan 
sobre ellas, de acuerdo con la lógica de sus procesos de construcción per- 
sonales. Los conceptos se forman a través de la abstracción, (como el con- 
cepto de estrella) o de la abstracción reflexiva (el concepto de 
conservación del número, por ejemplo) (Glasersfeld, 19950). 

Estos dos tipos de abstracción hacen referencia a conceptos de distin- 
to orden. Las categorías se forman y se generalizan a partir de abstraccio- 
nes empíricas (como cuando se asocia un nombre a una serie de objetos 
en función de sus propiedades percibidas); en tales conceptos la abstrac- 
ción se realiza partiendo de la experiencia sensoriomotora. Se trata de un 
proceso de inducción. Mediante los sucesivos usos de tales categorías en 
nuestras experiencias y de la incorporación a ellas de nuevos elementos, la 
categoría se generaliza. Podemos decir, entonces, que las personas asimilan 
las nuevas experiencias (véanse pp. 373-375). 

La abstracción reflexiva deviene igualmente de nuestra experiencia, 
pero no se deriva de elementos empíricos sino de acciones y Operaciones 
—en el sentido piagetiano del término—. En ella los conceptos no son abs- 
traídos de las propiedades físicas de los objetos, sino por medio de la acti- 
vidad que desarrolla el individuo (el autor pone el ejemplo de la 
construcción del concepto de conservación del número a partir de la acti- 
vidad de contar). Estas abstracciones permiten construir conceptos me- 
diante los que es posible crear una «realidad» regular, estable y predecible, 
gracias a las comparaciones que se hacen entre experiencias repetidas y de 
las que se infieren semejanzas —semejanzas que son relativas en función de 
los aspectos o de las partes de las experiencias que sean comparadas—. El 
constructivismo radical asume la descripción piagetiana que parte de los 
mecanismos de asimilación y acomodación (Glasersfeld, 1984). 

2. El constructivismo radical considera que la realidad ontológica no puede ser 
conocida. No se trata de una teoría sobre la descripción de la realidad, de lo 
que es o de lo que existe. El conocimiento, en cambio, adquiere aquí un 
valor muy diferente al de buscar la verdad o representar la realidad: el co- 
nocimiento se construye para dar sentido a la experiencia. El conocimien- 
to no es en sí una representación, en el sentido de copia o reflejo, sino la 
manera en la que el individuo da sentido a su propia experiencia. Esto sig- 
nifica que el conocimiento dice más del propio sujeto, de la forma en que 
interpreta sus vivencias, de sus intereses, sus afectos y sus metas, que de nin- 
gún hipotético mundo objetivo. La elaboración del sentido es posible por 
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medio del establecimiento de regularidades en el mundo de la experiencia 
—procesos que se han descrito en el punto inmediatamente anterior— (Gla- 
sersfeld, 1984). La diferencia básica entre el constructivismo y otros plan- 
teamientos viene determinada por la relación entre el conocimiento y la 
realidad. Como expresa Von Glasersfeld: 
Mientras la concepción tradicional de la teoría del conocimiento, así como de 
la psicología cognitiva, consideran esta relación siempre como un acuerdo o 
correspondencia gráfica (icónica), el constructivismo radical ve dicha re- 
lación como una adaptación o ajuste en el sentido funcional. (1984, p. 22 de 
la ed. cast.) 


El autor, de hecho, para quitar fuerza a esta idea tradicional de cono- 
cimiento, llega a afirmar que la suya no es una teoría del conocimiento 
sino de conocer (en inglés, a theory of knowing frente a a theory of knowledge) 
(Glasersfeld, 1990). 

Ya que este punto ha sido más extensamente tratado en el apartado 
sobre epistemología, no nos detendremos mucho más en él. Es preciso re- 
cordar aquí que el constructivismo radical no supone una negación de la 
realidad a escala ontológica, sino el reconocimiento de que la construcción 
que realizan los seres humanos de la realidad experiencial está sujeta a una 
serie de limitaciones y restricciones por parte del individuo que conoce y 
de su propia experiencia (aquí interviene el medio). De acuerdo con estas 
tesis, los conceptos que sirven a los individuos para dar sentido al mundo 
de la experiencia han sido generados por los propios individuos. Sobre este 
punto Von Glasersfeld llega a afirmar que un individuo es «el único respon- 
sable de su pensamiento, de su conocimiento y hasta de su conducta» 
(1984, p. 20 de la ed. cast.). Y para expresar esta idea recurre muchas veces 
a la expresión de Piaget con la que se siente tan a gusto: «La inteligencia 
organiza el mundo organizándose a sí misma» (véase p. 25). 

En un intento de expresar más claramente estas ideas, el autor utiliza 
una serie de ejemplos, de entre los que seleccionamos uno que nos gusta 
especialmente: la realidad de una constelación (Glasersfeld, 1995a, pp. 8- 
9). La constelación de Casiopea (con forma de W o de corona) es fácilmen- 
te reconocible en el cielo del hemisferio norte de la Tierra y ha sido 
utilizada desde la antigúedad por los navegantes y los viajeros para orien- 
tarse en sus desplazamientos. Su forma en el cielo es tan «real» como 
pueda serlo cualquiera de los objetos que percibimos. Pero Casiopea sólo 
es Casiopea desde nuestra posición en el cosmos. Los astrónomos han es- 
tudiado la distancia que existe desde el planeta que habitamos hasta cada 
una de las estrellas que la componen. Puesto que las estrellas no están si- 
tuadas en un mismo plano, sino que se encuentran a muy diferentes distan- 
cias, si nos acercamos a Casiopea, desaparece durante nuestro viaje. Igual 
sucedería si cambiamos nuestra posición en el espacio hacia los lados. 
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¿Dónde existe, entonces, Casiopea? De acuerdo con Von Glasersfeld sólo 
existe en nuestras mentes, no sólo por nuestra posición relativa, sino por- 
que hemos sido nosotros quienes hemos seleccionado esa configuración de 
entre otras tantas posibles. Casiopea es una construcción apropiada en el 
contexto en que es utilizada. Esa conexión determinada entre un grupo de 
estrellas es una «construcción subjetiva de nuestro mundo de experiencias» 
(véase p. 9). 

3. Si esto es así, es decir, si no existe una única realidad objetiva o verdad 
como punto de referencia, si no hay una única posición correcta y son las personas 
quienes han de construir por sí mismas sus conocimientos, ¿qué hace que una delter- 
minada versión del conocimiento sea mejor? (por ejemplo, una versión del pro- 
fesor frente a una versión construida por los alumnos). Von Glasersfeld 
responde a esta cuestión remitiéndonos a la utilidad o funcionalidad de 
una determinada construcción en el mundo experiencial. La verdad 
ontológica no es ninguna meta del constructivismo. La validación del co- 
nocimiento o el falseamiento por medio del contraste entre las representa- 
ciones y una supuesta realidad objetiva, no es posible. El mundo o la 
realidad tal como la experimentamos es la fuente de nuestras explicaciones 
y predicciones. La objetividad es sustituida por la viabilidad, que se refiere 
al contraste con el mundo de la experiencia subjetiva, y se relaciona con los 
fines personales. 

Todo esto nos lleva al concepto de adaptación, originariamente des- 
arrollado por la teoría evolutiva darwinista y estrechamente relacionado 
con los supuestos de la teoría piagetiana. Adaptación entendida no en los 
términos de correspondencia con la realidad, sino de encaje o ajuste, lo que 
hace referencia directa a las propias capacidades del individuo (no a la «re- 
alidad») (Glasersfeld, 1984). El conocimiento tendría como fin la adapta- 
ción de los individuos a su medio. Esta adaptación sería posible, o más bien 
se materlalizaría, por medio de la construcción de una «organización con- 
ceptual coherente del mundo como nosotros lo experimentamos» (Gla- 
sersfeld, 1995a, p. 7). El concepto de viabilidad adquiere aquí su pleno 
sentido. Esa organización conceptual será viable si se muestra adecuada en 
los contextos en que fue creada, si permite la supervivencia de los indivi- 
duos en su entorno. Los contextos o entornos no son, claro está, única- 
mente materiales, sino que incluyen los propósitos del individuo y los fines 
que persigue. 

Consecuentemente con estas ideas, si bien siempre hay distintas for- 
mas de alcanzar una meta, no obstante no todas las soluciones a un proble- 
ma han de ser igualmente deseables. Cuando son posibles distintas 
soluciones para alcanzar unos objetivos, «la preferencia por una forma par- 
ticular» de hacer las cosas «no puede ser justificada por su corrección, sino 
sólo en referencia a alguna otra escala de valores tales como rapidez, eco- 
nomía, convención o elegancia» (Glasersfeld, 1995a, p. 8). 
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4. Para el constructivismo radical la sociedad y los otros son las abstracciones 
que las personas han realizado de sus experiencias, de modo que los conceptos 
pertenecen a los individuos y no a una hipotética realidad objetiva. Los 
otros han sido categorizados como objetos externos permanentes a lo 
largo de la experiencia y son, en definitiva, constructos o conceptos perso- 
nales (Glasersfeld, 1995a). El autor explica el conocimiento de los otros ba- 
sándose en el trabajo de Kant Crítica de la razón pura (1781 y 1959), en el 
que se defiende que sólo es posible concebir a los otros atribuyéndoles 
nuestras subjetividades. 

Si los otros son constructos que pertenecen a los individuos, ¿qué sig- 
nificaría, entonces, el mundo social?, ¿cómo pueden interpretarse los pro- 
cesos de interacción, de comunicación, en los que se comparten 
significados con los otros? Para Von Glasersfeld hay dos formas de compar- 
tir, que ha ilustrado con los ejemplos de compartir un coche y compartir 
una botella de vino (Glasersfeld, 1995c). En el primero de los casos, distin- 
tos individuos pueden utilizar o compartir el mismo coche, mientras que 
en el segundo de los casos el vino que ha ingerido una persona no puede 
ser igualmente ingerido por otra. 

Pondremos un ejemplo de cómo este autor interpreta el nivel de lo so- 
cial utilizando el concepto de significado compartido —que pertenece a la se- 
gunda de las citadas formas de compartir-. El lenguaje que han 
desarrollado los individuos es una construcción personal a partir de las 
interacciones sociales que mantienen. Es, por lo tanto, el resultado de la 
experiencia personal. Los significados que atribuimos a las palabras que 
utilizamos se han desarrollado a lo largo de nuestras vivencias personales. 
El hecho de que una palabra sea compartida no significa que el significa- 
do sea idéntico para distintas personas. En el curso de otras experiencias 
podemos comprobar si nuestros significados son compatibles o no con los 
de otros y/o si existen discrepancias. Cuando el conocimiento sea compa- 
tible podremos hablar de ¿ntersubjetividad. El hecho de que exista compatibi- 
lidad entre distintas personas que utilizan un mismo término puede llevar 
a pensar que distintos individuos comparten un concepto, pero este com- 
partir no puede ser asimilado a la metáfora ya citada en la que se comparte 
un coche (Glasersfeld, 19950). 

5. En relación con la enseñanza, Von Glasersfeld ha resumido en dos 
principios los aspectos que considera fundamentales. Nos sirven como sín- 
tesis de sus planteamientos educativos: 

a) No hay comprensión sin reflexión y la reflexión es una actividad que los es- 

tudiantes han de realizar ellos mismos. Nadie más puede hacerlo por ellos. 
Sin embargo, un profesor que tiene alguna idea de dónde se encuentra un 
estudiante concreto en su desarrollo conceptual tiene mejores oportunidades 
de fomentar una abstracción reflexiva mayor que uno que meramente sigue 
la secuencia de un currículo preestablecido. (Glasersfeld, 19950, p. 382) 
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Los profesores no pueden transferir sus conocimientos a los alumnos 
y alumnas, sólo pueden mostrar cómo se construye el conocimiento. 

Quizás sea necesario hacer una observación sobre este punto. Para el 
constructivismo, de acuerdo con la versión de Von Glasersfeld, la memori- 
zación y lo que tradicionalmente se conoce como el aprendizaje «de me- 
moria» también pueden tener su sentido en relación con aspectos que 
hayan de aprenderse de forma mecánica. 

El aprendizaje al que el autor se refiere, en cambio, debe reconocer- 
se como un aprendizaje conceptual. Así considera que es precisamente en 
el terreno del aprendizaje conceptual donde surgen más dificultades en el 
contexto educativo, ya que la enseñanza de aspectos mecánicos no impli- 
ca mayores problemas que los de generar en los alumnos una disciplina 
adecuada: 

b) Aunque la abstracción reflexiva siempre comienza sobre la base de algu- 
na forma de experiencia sensoriomotora, no está causada por ella. Por lo 
tanto, no hay un programa de acciones específicas o manipulaciones de 
materiales concretos que puedan garantizar que los estudiantes realicen 
abstracciones. (Glasersfeld, 19950, p. 382) 


A pesar de ello el autor considera que se pueden diseñar repertorios 
de actividades o tareas que sean situaciones potencialmente facilitadoras de 
construcciones conceptuales por la mayor parte de alumnos y alumnas. 
Serán sólo posibilidades ya que una misma actividad puede tener distintos 
significados para distintos alumnos. 

En relación con este punto, el autor considera que los conflictos cog- 
nitivos promueven el aprendizaje en la medida en que las nuevas experien- 
cias muestren la insuficiencia de los conocimientos de los alumnos y 
alumnas, y esto posibilite el cambio. Pero en muchas ocasiones las concep- 
ciones de los alumnos son viables dentro de su experiencia, por lo que el 
cambio no se hace necesario. Otras veces, lo que el profesor puede consi- 
derar como un conflicto no lo es para los alumnos. En efecto, «mientras 
que los contraejemplos proporcionados por el profesor estén tomados de 
áreas que se encuentran fuera de la esfera de experiencia de los estudian- 
tes, es improbable que lleven a un cambio en el pensamiento de los estu- 
diantes» (199a, p. 15). 

En relación con las propuestas de enseñanza generadas por el cons- 
tructivismo radical, existe una abundante literatura, sobre todo en relación 
con la enseñanza de las matemáticas —aunque también de las ciencias en 
general-. Las líneas generales de estas propuestas son, como cabe esperar, 
promover la comprensión a través de un proceso gradual de desequilibrio 
y acomodación por medio del planteamiento de actividades de reflexión, 
en las que el contacto físico con determinadas experiencias y la discusión 
dentro del grupo son considerados indispensables (Derry, 1996). 
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Planteamientos críticos 

Podemos resumir con Confrey, otro conocido constructivista, que el cons- 
tructivismo radical supone, por un lado, un rechazo a una teoría del cono- 
cimiento como una evolución hacia representaciones cada vez más precisas 
del mundo tal y como es, y, por otro lado, una argumentación en favor de 
una versión del conocimiento como acción y como reflexión, cuya evolu- 
ción viene delimitada por su viabilidad (Confrey, 1995). Estos principios 
han encontrado tan firmes partidarios como vivos oponentes. El construc- 
tivismo radical ha sido criticado desde dentro y desde fuera de la explica- 
ción constructivista. Aquí recogemos aquellos análisis que, en nuestra 
opinión, representan los planteamientos más extendidos en ambas caras 
del debate. 

Nos parece que Von Glasersfeld, consciente de que la suya es una teo- 
ría difícil de asimilar, ha aceptado el reto de un debate interminable 
como muestra en sus continuos artículos y en la propia existencia de una 
página de discusión en Internet, en la que él responde personalmente a las 
preguntas que los muy diversos investigadores le hacen sobre sus teorías—. 
Aunque ya han pasado casi dos décadas desde la cita que reproducimos a 
continuación, creemos que su vigencia sigue siendo la misma: 

Hoy en día, cuando los conductistas intentan asignar toda la responsabilidad 

al medio ambiente y los sociobiólogos se complacen en atribuir buena parte de 

ella a los genes, resulta poco simpática una teoría que sostiene que el mundo en 

el que parecemos vivir lo debemos sólo a nosotros mismos. (Glasersfeld, 1984, p. 

20 de la ed. cast.) 


Precisamente las críticas realizadas por las posiciones no constructivistas 
denuncian el carácter constructivo por sostener un pensamiento relativista, 
que algunos autores consideran ideológicamente conservador, así como en- 
cubridor de las desigualdades sociales (Martínez Delgado, 1998). La «reali- 
dad» como construcción, de acuerdo con esta línea crítica, invalida los 
posibles análisis de un mundo en el que existen desigualdades, hambre, gue- 
rras, etc. Hace inaccesible una realidad ontológica que pasa a ser sustituida 
por explicaciones de carácter subjetivo y, por lo tanto, interpretables y nego- 
ciables. Las implicaciones de estos análisis no se restringen a la episte- 
mología constructivista, sino que pueden englobarse dentro de la línea 
crítica a cualquier planteamiento relativista. 

Puesto que una discusión de este estilo necesitaría de un tratamiento ex- 
tenso aparte, que de hecho excede los propósitos de este trabajo, no nos de- 
tendremos aquí en esta cuestión (ver una respuesta a las posiciones realistas 
en Edwards, Ashmore y Potter, 1995). Sólo nos gustaría exponer, en este sen- 
tido, que aunque la construcción de la ciencia está siempre impregnada de 
ideología, como construcción social que es, no han de mezclarse ambos as- 
pectos cuando intentamos mantener un debate dentro del trabajo científico. 
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En cualquier caso, no vemos ninguna oposición entre aceptar que el conoci- 
miento se construye y defender, por otro lado, aquella postura ideológica 
que se considere oportuna. 

Pasaremos ahora a otras críticas que como decíamos se han elaborado 
en el seno del constructivismo. De acuerdo con nuestra propia lectura del 
constructivismo radical observamos cierta tensión entre, de un lado, el ca- 
rácter de conocer como construcción y, de otro, el papel que juega la expe- 
riencia en este proceso. Mientras que se mantiene que el constructivismo 
es un modelo de cómo el individuo puede construir su conocimiento sin 
necesidad de tener en cuenta una realidad preexistente, una realidad ob- 
jetiva, la fuente de contraste por la que se juzga la viabilidad de una cons- 
trucción determinada es, sin embargo, la propia experiencia. 
Efectivamente, podemos leer cómo Von Glasersfeld expresa claramente 
esta idea, haciendo uso de la poderosa analogía que constituye para él la 
teoría de la evolución de las especies de Darwin: 

En este respecto coincide el principio fundamental de la teoría del conocimiento 

constructivista radical con el principio fundamental de la teoría de la evolu- 

ción: así como el medio pone límites a los seres vivos (estructuras orgánicas) y 

elimina variantes que transgreden las propiedades de vida dentro del espacto 

así limitado, de la misma manera el mundo de la experiencia, ya se trate de la 
experiencia cotidiana o de la experiencia del laboratorio, constituye la piedra de 
toque para nuestras ideas (estructuras cognitivas). (1984, p. 23 de la ed. cast.) 


El conocimiento que construimos es útil en la medida en que sirve y 
resiste a la experiencia y permite establecer regularidades, predecir y ac- 
tuar en consecuencia. 

En su trabajo World mirroring versus world making: There's gotta be a better 
way, Bickhard (1995) argumenta que en la propia consideración de la via- 
bilidad como criterio de desarrollo del conocimiento, el constructivismo 
radical acepta el contacto con un mundo que está separado de la experien- 
cia que los individuos vivencian. Este mundo se hace evidente en las res- 
tricciones que supone para la construcción del sentido de las experiencias; 
en el ajuste o en la falta de ajuste. Un mundo que es capaz de sorprender a 
los individuos. En palabras del autor: 

La expenencia es estructurada temporalmente en anticipaciones, y las violacio- 

nes de la anticipación (por ejemplo, sorpresas) constituyen experiencias que no 

pueden ser explicadas dentro de la organización intencional y anticipadora de 
la experiencia en sí. [...] Una epistemología monista no puede experimentar 
sorpresas. Las sorpresas constituyen el contacto con un mundo que está lógica- 

mente separado de las experiencias que se tienen de él. (pp. 245-246) 


Ésta es la forma en que el constructivismo radical se aparta del idealis- 
mo y del solipsismo, es decir, por medio de los conceptos de adaptación y 
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viabilidad, aunque sin caer en una perspectiva de correspondencia con la 
realidad. Para Von Glasersfeld (1990) se llega al solipsismo por una postu- 
ra absurda que niega que existan restricciones en las acciones de los indi- 
viduos, ya sean éstas físicas o conceptuales. Pero para algunos autores como 
Gergen, esta forma de resolver el dilema supone una salida falsa. 

De acuerdo con Gergen (1995) —y a pesar de las muchas aclaraciones, 
hemos leído a Von Glasersfeld en respuesta a la crítica construccionista-, 
el constructivismo radical es una posición dualista en la que tienen cabida 
un sujeto que conoce y un mundo que es conocido. Prawat (1996) ha con- 
siderado esta orientación como un constructivismo racional dualista. Este 
dualismo es fuertemente criticado por los construccionistas. Para Gergen, 
la idea de que las personas construyen, organizan y dan sentido a su expe- 
riencia como un proceso que depende del funcionamiento mental interno 
de los individuos está tan asumida en el discurso constructivista, que acaba 
siendo una forma de escapar a la carga del dualismo: todo sucede en el su- 
jeto y depende de él. De este modo se escapa de una posición realista en la 
que el conocimiento representa un mundo objetivo e independiente. El 
exterior de alguna forma es eliminado y la teoría se convierte en monis- 
ta (Gergen, 1995, p. 28). Sin embargo, el movimiento que libera al cons- 
tructivismo del dualismo lo acerca peligrosamente al solipsismo. ¿Cómo 
resuelve el constructivismo este problema? Gergen argumenta que la solu- 
ción pragmática adoptada por Von Glasersfeld, que consiste en incluir en 
la teoría la adaptación y el ajuste como función del conocimiento, devuel- 
ve el problema a su estado original, es decir, la explicación necesita de 
nuevo un mundo separado de la experiencia subjetiva para evaluar su via- 
bilidad, la adaptación de los individuos. 

Otra de las críticas que también se ha hecho a esta teoría dentro del 
constructivismo, aunque de signo bien distinto, es que ésta no cuenta con 
un modelo de representación del conocimiento, a diferencia de la teoría 
plagetiana. Aunque en esta explicación hay un rechazo a una teoría de co- 
rrespondencia con la realidad, ello no justifica, según Bickhard (1995), 
que se obvien los aspectos de representación. De acuerdo con el autor, esta 
ausencia constituye una laguna importante del constructivismo radical, ya 
que no parece que Von Glasersfeld haya optado por un punto de vista prag- 
mático en el que sólo se tenga en cuenta la acción (como de hecho sucede 
en otras posiciones constructivistas que desarrollaremos más adelante). 


La teoría histórico-cultural 


La psicología desarrollada a la luz de la inspiración de Lev S. Vigotsky ha 
sido un revulsivo para la psicología individualista tradicional y ha servido 
para redefinir muchas preguntas de la investigación psicológica, así como 
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para formular cuestiones a partir de una nueva perspectiva donde la di- 
mensión social adquiere un carácter fundamental en la explicación de la 
naturaleza humana. La orientación sociocultural'* cuenta hoy día con un 
extenso cuerpo de investigaciones, tanto en psicología básica o evolutiva 
como en psicología de la educación, en concreto en relación con la escue- 
la como institución cultural en la que se producen aprendizajes. La diver- 
sidad de aplicaciones que se han derivado de esta perspectiva y las distintas 
formas en que los investigadores han asumido e integrado los principios de 
la escuela soviética, hacen que en esta presentación no pretendamos reali- 
zar una exposición exhaustiva de todas las versiones de la teoría sociocul- 
tural. Queremos, más bien, de forma similar al tratamiento que hemos 
seguido en el resto de las orientaciones, definir un núcleo de elemen- 
tos fundamentales para la caracterización de esta orientación. 

De acuerdo con el esquema desarrollado por Wertsch (19850, 1989, 
1990 y 1991), tres son las tesis fundamentales en la obra de Vigotsky que 
nos permiten describir y comprender su aproximación sociocultural a la 
mente: la adopción del método genético o evolutivo, el origen social del 
funcionamiento mental y su carácter mediado. 


El método genético: la conducta como la historia de la conducta 

El estudio histórico-cultural de los procesos psicológicos necesitó del des- 
arrollo de una metodología consistente con sus principios teóricos. Para Vi- 
gotsky (Luria y Vigotsky, 1992; Vigotsky, 1978), a diferencia de los métodos 
utilizados por las teorías asociacionistas, que se sostenían en un esquema 
unidireccional «estímulo-respuesta», la clave de la comprensión de la con- 
ducta residía en las relaciones dialécticas que ésta guarda con su medio. Así, 
no sólo la naturaleza influye en la conducta humana sino que, además, las 
personas modifican y crean sus propias condiciones de desarrollo. 

La crítica a los modelos teóricos dominantes significaba, también, des- 
mantelar la manera en que los datos llegaban a ser tales. Vigotsky rechaza- 
ba la concepción positivista de los métodos como herramientas neutras 
que podían ser utilizadas por cualquier orientación con pretensiones cien- 
tíficas, independientemente del enfoque teórico de que se tratase (Riviere, 
1984, p. 53; Rosa, Huertas y Blanco, 1996). El método, en cambio, guarda- 
ba una estrecha relación con la argumentación teórica, y fue precisamente 
esta necesidad de nuevas formas de investigación acordes con la psicología 
que estaba construyendo la que le llevó al desarrollo del método genético- 
experimental. 


13. Denominaremos a esta orientación teoría «sociocultural» o «histórico-cultural» indistinta- 
mente. Ambos términos se utilizan extensamente en la literatura de autores reconocidos por 
su implicación con estas posiciones teóricas. 
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Vigotsky afirmó que el estudio del desarrollo de cualquier fenómeno 
O proceso psicológico permite descubrir su esencia o su naturaleza; sólo a 
través del análisis de su evolución es posible entender lo que significa. «Es- 
tudiar algo desde el punto de vista histórico», según el autor, no consiste 
en analizar sucesos pasados, sino que «significa estudiarlo en su proceso de 
cambio» (Vigotsky, 1978, p. 104 de la ed. cast.). Estas ideas están fundadas 
en las aportaciones de Blonski, para quien «la conducta sólo puede com- 
prenderse como la historia de la conducta» (citado por Vigotsky, 1978, p. 105 
de la ed. cast.). Entender el comportamiento humano requiere, por tanto, 
analizar el propio desarrollo, sus orígenes y las transformaciones genéticas 
(Wertsch, 1991). Lo contrario consistiría en estudiar conductas que Vi- 
gotsky denominaba «fosilizadas» (1978, p. 103 de la ed. cast.), esto es, pro- 
cesos que se han desarrollado históricamente y cuyos productos se 
presentan ante nosotros, sin que podamos acceder a su origen. 

Además, centrarse en el proceso más que en el producto permitiría no 
sólo una descripción del funcionamiento psicológico, sino, mucho más im- 
portante de acuerdo con los intereses de Vigotsky, permitiría una explica- 
ción de ellos. Así resumió Vigotsky los elementos básicos de su propuesta 
metodológica: 

En pocas palabras, el objetivo del análisis psicológico y sus factores esenciales 

son los siguientes: 1. el análisis del proceso en oposición al análisis del objeto; 

2. el análisis que revela relaciones causales, reales o dinámicas en oposición a 

la enumeración de los rasgos externos de un proceso, es decix, el análisis debe ser 

explicativo, no descriptivo; 3. el análisis evolutivo que regresa a la fuente ori- 
ginal y reconstruye todos los puntos del desarrollo de una determinada estruc- 

tura. (1978, p. 105) 


Tenemos, pues, como elementos indispensables, el análisis de los pro- 
cesos, la explicación genotípica frente a la descripción fenotípica— y la for- 
mación de las conductas (Vigotsky, 1978). Sin embargo, una propuesta de 
estas características quedaría incompleta sin una definición o, mejor, rede- 
finición de qué se entiende por desarrollo. Dicho de otro modo, la exigen- 
cia de una reconstrucción del proceso de desarrollo de los fenómenos 
psicológicos implica, a su vez, una noción específica de la propia naturale- 
za del desarrollo. De acuerdo con Wertsch (19850, pp. 37 y siguientes), esta 
noción puede concretarse en tres puntos. 

En primer lugar, el desarrollo no es definido como un incremento 
cuantitativo y acumulativo constante en las capacidades de los individuos, 
sino como un proceso en el que se dan saltos «revolucionarios», por los 
que cambia la propia naturaleza del desarrollo. El conjunto de transforma- 
ciones no obedecería a una acumulación progresiva de rasgos indepen- 
dientes; en cambio, en determinados momentos del desarrollo, nuevas 
fuerzas y nuevos principios explicativos entrarían en juego (principios bio- 
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lógicos o fisiológicos, como la maduración sexual, por ejemplo, o relativos 
a factores sociales). Un solo principio no puede dar cuenta del cambio, 
más bien, las fuerzas que controlan el desarrollo se relacionarían de forma 
diferente en distintos momentos, lo que daría lugar a cambios cualitativos. 
La nueva reorganización resultante sería explicada, entonces, por un con- 
junto de principios diferente. 

En segundo lugar, estas reorganizaciones se relacionan con la apari- 
ción de nuevas formas de mediación de los procesos psicológicos a lo largo 
del curso del desarrollo (por ejemplo, en el desarrollo del individuo, apa- 
recerían nuevos instrumentos de mediación, como la escritura, y nuevas es- 
trategias de resolución de problemas; si nos referimos al desarrollo de la 
especie, la aparición de los signos psicológicos en la historia social implica- 
ría un desarrollo no exclusivamente gobernado por los principios evoluti- 
vos darwinianos). No se trata de que las nuevas formas de mediación 
reemplacen a las anteriores, sino de que las relaciones entre los distintos 
factores han de reformularse para que éstos resulten integrados. 

Por último, el tercero de los aspectos relativos a la noción de desarro- 
llo en Vigotsky se refiere a que no existe una única clase de desarrollo re- 
levante para la explicación del funcionamiento intelectual humano, sino 
distintos tipos de desarrollo o dominios genéticos. Vigotsky se refirió a cuatro 
dominios genéticos necesarios para entender la conducta humana y los 
procesos psicológicos, a saber, el filogenético, el sociogenético, el ontogenético y 
el denominado maicrogenético. El uso del método genético, entonces, no se 
circunscribe al dominio ontogenético, aunque los trabajos empíricos de Vi- 
gotsky están más relacionados con ese ámbito (Wertsch, 1991). 

En relación con la filogénesis (Luria y Vigotsky, 1992), esto es, la his- 
toria evolutiva de la especie, Vigotsky se centró en la comparación entre los 
simios superiores y los seres humanos, y aceptó el principio darwiniano de 
la adaptación como factor explicativo de las transformaciones (algunos 
conceptos que asumió fueron los de variación o selección natural; véase, por 
ejemplo, una discusión de estos aspectos en Van der Veer y Valsiner, 1991, 
capítulo 9). De acuerdo con el autor, el abismo cualitativo que separa a los 
simios y a los seres humanos está explicado, además de por las transforma- 
ciones biológicas, por el uso de las herramientas, que representaron un 
papel fundamental en la emergencia de las funciones psicológicas superio- 
res (más adelante nos volveremos a referir a este aspecto). 

El dominio sociogenético o histórico-cultural se refiere a la evolución 
del individuo no en cuanto sujeto biológico, sino como participante en un 
grupo cultural. En este caso Vigotsky estaba interesado en cómo diferentes 
formas de funcionamiento intelectual pueden desarrollarse dependiendo 
de distintas épocas históricas y asociadas a diferentes estructuras socioeco- 
nómicas. La forma de acceder a tales comparaciones era mediante el estu- 
dio de diferentes culturas que se correspondían, de acuerdo con este 
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enfoque, con diferentes momentos históricos, pero la mayoría de los argu- 
mentos relativos a este dominio —como en el caso del dominio anterior— es- 
taban basados en conclusiones teóricas o aportaciones de la obra de otros 
autores (Luria y Vigotsky, 1992; Wertsch, 19850). 

En el dominio ontogenético, el relativo al desarrollo personal, se pueden 
distinguir dos planos de desarrollo: el de la línea natural del desarrollo, relacio- 
nada con el funcionamiento mental elemental, y el de la línea cultural del des- 
arrollo, que hace posible el desarrollo de los procesos psicológicos superiores. 
Estas dos fuerzas o principios explicarían el desarrollo del individuo. A este 
dominio corresponden los estudios sobre la génesis y la transformación de un 
proceso psicológico, desde formas sociales y compartidas de funcionamiento 
psicológico, a formas privadas o individuales (Vigotsky, 1978). 

Por último, el dominio microgenético se refiere a dos tipos de proce- 
sos que interesaban a Vigotsky. Por un lado, la génesis de un acto mental 
singular y, por otro, las transformaciones que se producen en el curso de 
una sesión experimental como las que se utilizaban en los diseños de sus 
investigaciones. En cualquier caso, se trata de los cambios que ocurren en 
un periodo delimitado y no muy extenso de tiempo. Aunque Vigotsky no 
hizo una referencia directa a un dominio microgenético como tal, algunos 
autores han señalado que el interés por este nivel de análisis puede encon- 
trarse en sus trabajos, por lo que parece adecuado incluirlo como otro do- 
minio más (Kozulin, 1990; Wertsch, 1985a y 19850). 

Para la formulación de una propuesta de este estilo sobre el análisis 
genético, Vigotsky tomó aspectos y recibió las influencias de pensadores 
como Marx, Engels y Hegel, así como de psicólogos como Blonski, Piaget 
y Werner (Wertsch, 1990); sin embargo, reelaboró estas influencias de 
acuerdo con su propio discurso y asignó al método genético un carácter 
esencial en su teoría. Podemos terminar este breve apunte con unas pala- 
bras de Wertsch: 

En lugar de concebir los análisis evolutivos como apropiados para investigar 

un conjunto determinado de cuestiones dentro de la psicología, él los vio como 

proveedores del método más básico que tenemos para comprender todo el funcio- 
namiento mental. En su perspectiva la psicología evolutiva no es una subdis- 
ciplina particular de la psicología; en vez de eso, toda la psicología es 

inherentemente evolutiva. (1989, p. 143) 


El origen social del funcionamiento mental en el individuo 

La idea de que los procesos psicológicos superiores tienen su origen en la 
vida social, en las interacciones que se mantienen con otras personas, en 
la participación en actividades reguladas culturalmente, es, quizás, el pos- 
tulado emblemático de la teoría histórico-cultural. En este punto son cla- 
ras las influencias que Vigotsky recibe del sociólogo francés Lévy-Bruhl 
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sobre las diferencias cualitativas en el pensamiento producto de la cultu- 
ra (Cubero, 1997; Tulviste, 1991; Van der Veer y Valsiner, 1991'). Como 
Bruner ha señalado (1962), existen, además, similitudes entre la teoría 
formulada por Vigotsky y las aportaciones de G.H. Mead (véase Ramírez, 
1992 y 1995). Donde podemos encontrar una expresión más clara de los 
orígenes sociales del psiquismo humano en la obra de Vigotsky es en el 
dominio ontogenético (Wertsch, 1989, p. 143). Vigotsky formuló esta re- 
lación entre el grupo social y el desarrollo personal en su «ley genética del 
desarrollo cultural»: 
Cualquier función en el desarrollo cultural del niño o la niña” aparece dos 
veces, o en dos planos. Primero aparece en el plano social, y después en el plano 
psicológico. En primer lugar aparece entre las personas como una categoría im- 
terpsicológica, y luego aparece en el niño o la niña como una categoría intra- 
psicológica. Esto es igualmente cierto con respecto a la atención voluntaria, 
la memoria lógica, la formación de conceptos y el desarrollo de la volición 
[...] Las relaciones sociales o las relaciones entre las personas subyacen genéli- 
camente a todas las funciones superiores y a sus relaciones. (1981, p. 163) 


La relación entre lo social y lo individual viene siendo uno de los 
temas que, por su importancia para la definición de las posiciones cons- 
tructivistas, retomamos reiteradamente en este trabajo. En esta ocasión, 
para la aproximación sociocultural los procesos psicológicos superiores, así 
como el propio concepto de mente, adquiere una doble dimensión, la so- 
cial y la individual. Según la ley que acabamos de citar, existe una relación 
histórica en la génesis de los procesos psicológicos superiores desde el 
plano interpsicológico al intrapsicológico. La dimensión social es anterior 
en el tiempo, mientras que la dimensión individual se deriva de ella (Vi- 
gotsky, 1979). En relación con la escuela, la perspectiva sociocultural enfa- 
tiza la interdependencia de los procesos sociales e individuales en la 
co-construcción del conocimiento (John-Steiner y Mahn, 1996). Podemos 
preguntarnos, al menos, cómo se produce esa transición de lo social a lo 
individual, en qué consiste, y cómo se relacionan ambos planos. Los con- 
ceptos de ¿nteriorización, zona de desarrollo próximo y apropiación, son algunas 
de las herramientas que han servido a la teoría sociocultural para responder 
a estas preguntas. 

El proceso implicado en la transformación de las actividades o fenó- 
menos sociales en fenómenos psicológicos es el de interiorización (Wertsch, 
1985b). La interiorización es la reconstrucción intrapsicológica de una 


14. Otros autores significativos en la trayectoria de Vigotsky fueron Durkheim y Thurnwald 
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operación interpsicológica, gracias a las acciones con signos (Vigotsky, 
1978, pp. 92 y 94 de la ed. cast.). Este proceso convierte una operación que 
se realizaba en el plano externo o social, en una que se realiza en el plano 
interno o psicológico. La interiorización no ha de ser entendida como una 
copia o transferencia, sino como un proceso transformativo que implica 
cambios en las estructuras y funciones que se interiorizan (John-Steiner y 
Mahn, 1996; Leontiev, 1981; Vigotsky, 1981; Wertsch, 1984). Lejos de ser 
una transmisión de propiedades, es definida como el proceso por el que el 
mismo plano intrapsicológico se forma (Leontiev, 1981). 

Vigotsky concibe la interiorización como «un proceso donde ciertos 
aspectos de la estructura de la actividad que se ha realizado en un plano 
externo pasan a ejecutarse en un plano interno» (Wertsch, 19850, p. 78 de 
la ed. cast.); como un proceso de control de los signos que en su origen for- 
maban parte de una actividad social. Esta idea también está presente en 
otros autores, pero para Vigotsky, a diferencia de ellos, es en las cualidades 
de la actividad externa, considerada social y semióticamente mediada, en 
las que está el germen de lo que luego constituirá la dinámica intrapsico- 
lógica. Por ejemplo, propiedades estructurales del funcionamiento interp- 
sicológico como la de la organización dialéctica pregunta-respuesta, por 
medio de la interiorización pasarían a formar parte del funcionamiento 
interno (Wertsch y Stone, 1985). Vigotsky resume en tres puntos las trans- 
formaciones que se dan en este proceso: 

1. Una operación que inicialmente representa una actividad externa se recons- 

truye y comienza a suceder internamente. 

2. Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. 

5. La transformación de un proceso interpersonal en un proceso intrapersonal 
es el resultado de una prolongada serie de sucesos evolutivos. El proceso, aun 
siendo transformado, continúa existiendo y cambia como una forma exter- 
na de actividad durante cierto tiempo antes de internalizarse definitivamen- 
te. (pp. 93-94 de la ed. cast.) 


Vigotsky y, posteriormente Leontiev utilizan el término de apropia- 
ción, para referirse a esta reconstrucción que hacen los sujetos de las he- 


'*, Según Leontiev 


rramientas psicológicas en su desarrollo histórico 
(1983), Vigotsky interpretaba esta adquisición «como el resultado de la 
apropiación por parte del hombre de los productos de la cultura humana 


en el curso de sus contactos con sus semejantes» (p. 121, de la ed. cast.). 


16. En la perspectiva vigotskyana, los conceptos de apropiación e interiorización se refieren 
ambos a cómo los individuos hacen suyas las herramientas psicológicas creadas por genera- 
ciones anteriores, bien como grupo social, en el caso de la apropiación —dominio histórico- 
cultural—, o como sujetos particulares en el de la interiorización —-dominio ontogenético—. 
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En este sentido, los seres humanos, más que adaptarse a los fenómenos 
que los rodean, los hacen suyos, o lo que es igual, se los apropian. Mien- 
tras que la adaptación implica un proceso de modificación de las faculta- 
des y características de los individuos por exigencias del medio —o así 
puede ser definido el concepto clásico de adaptación en la lógica del de- 
terminismo darwiniano-—, la apropiación tiene como resultado la recons- 
trucción por parte de los individuos de facultades y modos de 
comportamiento desarrollados históricamente. La apropiación es un pro- 
ceso activo, es decir, de interacción con los objetos y los individuos, y de 
reconstrucción personal. Un proceso activo en el que el sujeto tiene dis- 
tintas opciones semióticas y en el que refleja su propia idiosincrasia. La 
apropiación de los signos culturales es también un proceso social y comu- 
nicativo, ya que para que se produzca se necesita compartir con otros seres 
humanos una actividad común. 

Conectando estas nociones con la caracterización de la perspectiva 
constructivista que abría este capítulo, observamos aquí otro de los rasgos 
fundamentales de la concepción constructivista: la del individuo como 
agente activo. Hay una interdependencia entre los planos externo e inter- 
no, de modo que el papel del sujeto, y no sólo el del grupo, es fundamental 
para la interrelación de ambos planos. No es sólo que el plano interpsico- 
lógico sea el origen del plano intrapsicológico; de este último, además, va 
a depender la actividad que se desarrolla en el primero de los planos. Pa- 
rece que podemos interpretar que los signos externos que ocupaban un es- 
pacio interpsicológico son construidos —o reconstruidos— por el individuo 
como signos controlados por el funcionamiento interno. Un funciona- 
miento interno que, aunque relativo al plano intrapsicológico, conserva un 
carácter social, como veremos más adelante. 

Existen dos niveles de análisis'” de los procesos psicológicos superio- 
res. No sólo el individuo como nivel de análisis puede pensar o recordar. 
También las díadas o los grupos de personas pueden hacerlo. La memoria, 
la atención o el pensamiento pueden ser «predicados de lo social además 
de formas individuales de acción» (Wertsch, 1989, p. 144). El pensamien- 
to, el recuerdo, no pertenece nunca al sujeto, sino al individuo actuando 
con otros individuos, a través de los instrumentos mediacionales. Afines a 
estos planteamientos, algunos autores como Middleton y Edwards han es- 
tudiado procesos que ellos han denominado de memoria colectiva o recuerdo 
compartido (Edwards y Middleton, 1986; Middleton y Edwards, 1990a y 
19900). En sus trabajos describen dinámicas sociales en las que el engrana- 
je de turnos en una conversación construye una versión de lo que pasó o 
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de lo que vale como cierto. No es sólo que se compartan memorias de he- 
chos y objetos que son sociales en origen. Recordar juntos, por ejemplo, no 
significa únicamente compartir un contenido de memoria que puede ser 
social, situando a la propia memoria como un proceso esencialmente indi- 
vidual. Recordar juntos es construir colectivamente una narración donde 
los distintos participantes son elementos de un sistema común, en el que 
la memoria puede ser comprendida como una acción social organizada 
(Middleton y Edwards, 19900); el recuerdo colectivo puede considerarse, 
de acuerdo con Wertsch, una función de sistemas de memoria integrados 
(Wertsch, 1987). Luego las actividades en el plano interpsicológico son so- 
ciales porque se realizan con otras personas dentro de una cultura y con 
herramientas que aporta la propia cultura, pero son sociales, también, por- 
que son compartidas o podemos concebirlas como funciones distribuidas 
en el grupo. De forma complementaria, el funcionamiento en el plano in- 
trapsicológico refleja sus precursores interpsicológicos o, lo que es lo 
mismo, retiene su naturaleza cuasi-social (Vigotsky, 1981), retiene las fun- 
ciones de la interacción social. 

Al hilo de lo anterior podemos preguntarnos cómo puede una perso- 
na interiorizar los contenidos y las herramientas psicológicas de su cultura, 
cómo se da esa transición de lo interpersonal a lo intrapersonal. El concep- 
to de zona de desarrollo próximo (o ZDP) formulado por Vigotsky responde a 
esta pregunta definiendo una zona en la que se pone en marcha un siste- 
ma interactivo, una estructura de apoyo creada por otras personas y por las 
herramientas culturales apropiadas para una situación, que permite al in- 
dividuo ir más allá de sus competencias actuales (Cole, 1984; Newman, 
Griffin y Cole, 1989). Vigotsky (1978) dice de ella que: 

No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado 

por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de 

desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo 

la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz. (p. 133 

de la ed. cast.) 


Para Vigotsky, como hemos visto, la participación de los niños y las 
niñas en actividades culturales, en las que comparten con compañeros más ca- 
paces los conocimientos e instrumentos desarrollados por su cultura, les 
permite interiorizar los instrumentos necesarios para pensar y actuar. Los 
agentes activos en la ZDP no sólo incluyen a personas, como niños y adul- 
tos con distinto grado de experiencia, sino, además, artefactos como libros, 
vídeos, soporte informático, etc. (John-Steiner y Mahn, 1996). Nos gustaría 
destacar algunas de las características de esta zona de desarrollo más próxi- 
mo o más inmediato (Wertsch, 1985b), que nos parecen relevantes por sus 
implicaciones para la comprensión de la intervención educativa en contex- 
tos formales como la escuela. Asimismo, podemos insertar aquí los trabajos 
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desarrollados por otros autores de la perspectiva sociocultural, que nos 
permiten definir y enriquecer este concepto. 

En primer lugar, la ZDP no es una propiedad del individuo en sí, ni 
del dominio interpsicológico, sino de ambos: está determinada conjunta- 
mente por el nivel de desarrollo del niño y las formas de instrucción impli- 
cadas en el desarrollo de la actividad (Wertsch, 19855). Son las actividades 
educativas —en el caso de la escuela, podemos decir los procesos de ense- 
ñanza y aprendizaje— las que, de acuerdo con esta determinación, crean la 
zona de desarrollo próximo. 

En segundo lugar, la ZDP no es una zona estática, sino dinámica, en la 
que cada paso es una construcción interactiva específica de ese momento, 
que abre, a su vez, distintos cursos de evolución futuros. Las personas adultas 
o los niños más competentes realizan acciones encaminadas a que los partici- 
pantes menos hábiles puedan hacer de forma compartida lo que no son ca- 
paces de realizar solos. En estas acciones, las personas adultas controlan 
el centro de atención y mantienen los segmentos de la tarea en los que par- 
ticipan, siempre en un nivel de complejidad adecuado a las posibilidades de 
niños y niñas (Bruner, 1986). Estamos hablando de un proceso de ajuste al 
que Bruner (1986) se ha referido afirmando que el adulto «permanece siem- 
pre en el límite creciente de la competencia del niño» (p. 86 de la ed. cast.). 
En palabras de Wertsch (19850), la ZDP es «la región dinámica de la sensibi- 
lidad en la que puede realizarse la transición desde el funcionamiento interp- 
sicológico al funcionamiento intrapsicológico» (p. 84 de la ed. cast.). 

Trabajando dentro de esta tradición teórica, Wood, Bruner y Ross 
(1976) han formulado el concepto de andamiaje que también refleja, a 
nuestro entender, el carácter dinámico al que nos venimos refiriendo. Este 
concepto sugiere que el apoyo eficaz que el adulto proporciona al niño es 
aquel que se ajusta a las competencias del niño en cada momento y que va 
variando a medida que éste puede tener más responsabilidad en la activi- 
dad. Esta respuesta del adulto en función del niño tiene, entonces, la con- 
dición complementaria de ser un apoyo ajustado, pero de serlo de forma 
transitoria; la retirada de la ayuda y la cesión progresiva del control al niño, 
de forma contingente a su progreso en la tarea, aseguran el traspaso de res- 
ponsabilidad que es en sí la meta de la actividad. 

El tercer y último aspecto que queremos destacar es que el rol activo 
de los aprendices representa un importante papel en el carácter dinámi- 
co de la ZDP. Las investigaciones de Newman, Griffin y Cole (1989), rea- 
lizadas en el contexto educativo, han mostrado que las intervenciones de 
todos los participantes en una actividad, y no sólo las de los más expertos, 
son fundamentales para el curso que toman esas actividades. Aunque la 
definición de la tarea predominante es la del profesor, es decir, que es el pro- 
fesor o profesora quien, en la mayoría de los casos, guía los intercambios y 
da sentido o sitúa las intervenciones de los participantes, los alumnos 
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pueden también apropiarse de la situación en sentidos no previstos por 
el profesor. Las comprensiones de niños y niñas, por tanto, desempeñan 
un papel importante en el sistema funcional. Todos los puntos de vista im- 
plicados en una ZDP son decisivos para su evolución. Esta cualidad está es- 
trechamente relacionada con la naturaleza dinámica de la ZDP, a la que nos 
referíamos en el párrafo anterior. Rogoff (1986 y 1990) también ha desta- 
cado la interdependencia de las acciones de niños y adultos en el desarrollo 
de las actividades, acentuando el carácter activo de niños y niñas, que se es- 
fuerzan en participar y compartir. 

Esta discusión sobre la noción de zona de desarrollo próximo nos lleva 
a una breve reflexión sobre sus relaciones con los procesos de desarrollo. 
Un estudio detallado de los conceptos de desarrollo y aprendizaje en Vi- 
gotsky nos permitiría apreciar la complejidad de las relaciones entre ambos 
y la dificultad de dar una respuesta simple o concluyente (Vigotsky, 1978 y 
1979a). Quizás porque Vigotsky no tuvo tiempo para perfilar y pulir su 
obra, lo que podemos encontrar son distintas versiones de la manera en que 
instrucción y aprendizaje se relacionan en sus textos (para una discusión 
sobre este aspecto véanse Ramírez y Wertsch, 1997; Wertsch, 19850, pp. 83- 
92 de la ed. cast.) '*. Aquí sólo nos interesa señalar brevemente que para Vi- 
gotsky los procesos evolutivos y los de aprendizaje no coinciden, no son 
idénticos, aunque forman una unidad (Vigotsky, 1978). El desarrollo es 
alentado por los procesos de aprendizaje y, en gran medida, es una conse- 
cuencia de ellos. «El proceso evolutivo va a remolque del proceso de apren- 
dizaje; esta secuencia es en lo que se convierte la zona de desarrollo 
próximo», aunque «el desarrollo no sigue nunca al aprendizaje escolar del 
mismo modo que una sombra sigue al objeto que la proyecta» (Vigotsky, 
p. 140 de la ed. cast.). 

Barbara Rogoff ha retomado y ampliado en sus investigaciones el con- 
cepto de ZDP integrándolo en la denominada participación guiada, que nos 
parece un concepto de especial interés para el contexto escolar. De acuer- 
do con esta autora, el aprendizaje puede comprenderse como la apropia- 
ción de los recursos de la cultura a través de la participación en actividades 
conjuntas (Rogoff, 1986 y 1990; Rogoff y Gardner, 1984). El aprendizaje 
escolar es un fenómeno comunitario en el que alumnos y alumnas apren- 
den gracias a su participación en las actividades que se desarrollan en co- 
munidades de aprendices, actividades que están conectadas con las 
prácticas de esa comunidad y con su historia (Rogoff, Matusov y White, 
1996). En los procesos que se producen mientras niños y adultos realizan 


18. Sobre las relaciones entre desarrollo, instrucción y aprendizaje en la perspectiva vigotskya- 
na, o más específicamente sobre el modo en el que cambian los procesos psicológicos como 
consecuencia de la participación en actividades escolares, véanse Cubero, 1999; De la Mata, 
1993; L.A.H. 1988 y 1993. 
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conjuntamente esas actividades, los niños adquieren formas más maduras 
de participación en la sociedad gracias a la asistencia directa que reci- 
ben de los adultos o de otros niños. 

Según Rogoff (1990), dos son los procesos que se dan en la participa- 
ción guiada, que ha de entenderse como una gestión compartida de las ac- 
tividades, en la que tanto los adultos como los niños son agentes activos. En 
primer lugar, los adultos y compañeros apoyan, estimulan y organizan las 
actividades de forma que los niños pueden realizar aquella parte que les 
es accesible. Lo que hacen es construir puentes desde el nivel de compren- 
sión y destreza del niño o niña hacia otros niveles más complejos. Para ello, 
los adultos u otros compañeros ayudan al aprendiz a encontrar conexiones 
entre lo ya conocido y lo necesario para resolver los nuevos problemas; asi- 
mismo, estructuran las tareas definiendo su contenido, determinando su 
objetivo y subdividiéndolas en objetivos más simples. Haciendo al aprendiz 
responsable de parte de la actividad que se comparte, se le permite que 
pueda controlar metas que son a la vez asequibles y desafiantes, metas 
que van aumentando su complejidad a medida que crecen el conocimiento 
y las destrezas de niños y niñas. En segundo lugar, los adultos y los compa- 
ñeros estructuran la participación de los niños de forma dinámica, ajustán- 
dose a las condiciones del momento. A medida que, gracias a la estructura 
de participación, la responsabilidad y la autonomía de los aprendices va 
siendo progresivamente mayor, el control de la actividad se va traspasando 
del adulto al propio niño. A esta característica ya nos hemos referido con 
antelación por lo que no nos extenderemos más sobre ella. 

Como hemos expuesto, a través de la participación guiada los niños 
pueden apropiarse de los conocimientos y las herramientas culturales que 
forman parte de la actividad. El concepto de apropiación, de nuevo, acen- 
túa el hecho de que este «hacer suyos» supone una reconstrucción y una 
transformación de los conocimientos y los instrumentos que son objeto de 
la apropiación (Leontiev, 1981; Rogoff, 1986 y 1990; Santamaría, 1997; 
Wells, 1995). Una reconstrucción en la que son determinantes factores per- 
sonales como la comprensión de los participantes o la representación que 
han construido de la situación. Los conocimientos y los instrumentos que así 
se adquieren, además, serán utilizados en situaciones futuras de forma con- 
textualizada, lo que puede significar usos diferentes a los del contexto en el 
que se aprendió (Rogoff, 1990). Dicho de otro modo, la educación no 
debe entenderse en los términos de transmisión de conocimiento sino de 
transacción y transformación (Chang-Wells y Wells, 1993). 

Newman, Griffin y Cole (1989) utilizan también el concepto de apro- 
plación para comprender las situaciones educativas que se dan en el con- 
texto escolar. Siguiendo a estos autores, el profesor, que estructura las 
interacciones en la ZDP, incluye las acciones de los alumnos en el curso de 
las actividades que él desarrolla y controla. Podríamos decir que, haciéndo- 
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lo de esta manera, inserta las acciones de los niños dentro de unos signi- 
ficados concretos establecidos por él. El profesor opera con lo que los au- 
tores denominan «ficción estratégica», es decir, hace posible que los 
alumnos realicen una parte determinada de la tarea —y que la hagan 
bien— aun cuando no la comprendan en su globalidad y la interpreten de 
acuerdo con sus propios objetivos. Por otro lado, «el proceso de apropia- 
ción muestra al niño cómo aparecen la tarea y su respuesta a la misma 
desde el punto de vista del análisis del profesor» (Newman, Griffin y 
Cole, 1989, p. 150 de la ed. cast.). De esta manera, la construcción de si- 
tuaciones educativas y la comunicación que se da en ellas hace posible un 
diálogo con el futuro del niño. 

A lo largo de la discusión sobre la ZDP y el contexto educativo, pare- 
ce que la idea de ajuste se repite como un elemento esencial para el diseño 
de la intervención. Dos son las observaciones que nos gustaría hacer sobre 
este aspecto. La primera es la de que, situados en una perspectiva construc- 
tivista de los procesos de enseñanza-aprendizaje, parece que todo el proce- 
so de construcción del conocimiento en la escuela nos lleva a: 

[...] entender la influencia educativa en términos de ayuda prestada a la acli- 

vidad constructiva del alumno, y la influencia educativa eficaz en términos de 

un ajuste constante y sostenido de esta ayuda a las vicisitudes del proceso 

de construcción que lleva a cabo el alumno. (Coll, 1990, p. 448) 


La segunda consideración, que es una reflexión compartida con otros 
muchos autores, se refiere a la necesaria reserva que debemos tener cuan- 
do trasladamos los conceptos formulados para otros contextos de actividad 
al contexto escolar, ya que pueden tener una validez limitada. En el caso de 
la escuela, la comprensión de los mecanismos por los que se da el ajuste 
de la ayuda educativa al proceso de construcción de conocimiento de los 
alumnos es aún muy limitada y proviene, en su mayor parte, del estudio de 
relaciones diádicas madre-hijo o adulto-niño en situaciones educativas es- 
tructuradas (Coll, 1986). Puesto que se trata de conceptos elaborados para 
el análisis de interacciones diádicas o muy controladas dentro y fuera del 
contexto escolar, parece necesario un trabajo de investigación en el contex- 
to natural del aula que ponga a prueba, confirme, amplíe o redefina la uti- 
lidad de estos significados para la explicación de los procesos de 
construcción de conocimiento. 

Por último en relación con el concepto de ZDP, para que la comuni- 
cación sea posible, y con ella la actividad conjunta, es necesario que los 
participantes en la interacción puedan compartir perspectivas; esta com- 
prensión mutua ha sido denominada intersubjetividad (Rommetveit, 1974 
y 1979). Podemos entendernos en la medida que compartimos un punto 
de vista, una referencia común a la que se llega en la comunicación mo- 
dificando, si es necesario, el propio punto de vista para acercarlo al del 
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otro. Wertsch (1984), en una discusión más amplia sobre el concepto de 
zona de desarrollo próximo, ha señalado que el mutuo ajuste que ha 
de producirse en estas situaciones para que se dé la comunicación depen- 
de en gran medida de que los participantes compartan una cierta repre- 
sentación de la situación, esto es, una misma definición de la situación. 
Edwards y Mercer (1987) la han denominado comprensión conjunta o cono- 
cimiento compartido. Esta definición intersubjetiva de la situación se puede 
alcanzar gracias a un proceso de negociación de las diferentes definicio- 
nes intrasubjetivas que tienen los participantes en la interacción. Tanto la 
negociación de la definición de la situación, a partir de los significados 
subjetivos, como el establecimiento de una perspectiva común de signifi- 
cados compartidos, dependen del uso de formas apropiadas de mediación 
semiótica (Wertsch, 1984). Los mecanismos semióticos que se ponen en 
juego en la interacción (como los cambios en la perspectiva referencial en la 
presentación de objetos o los procesos de abreviación de las expresiones 
lingúísticas; Wertsch, 19855 y 1989), se concretan en usos específicos del 
lenguaje que hacen posible definir esa perspectiva común necesaria para 
la comunicación. En opinión de Coll, Colomina, Onrubia y Rochera 
(1991), dos son las características novedosas del análisis que realiza 
Wertsch en relación con este punto: la valoración del contexto de cons- 
trucción de significados compartidos y la importancia del lenguaje para 
la comprensión de los procesos de influencia educativa. A este último as- 
pecto nos referimos a continuación. 


Los procesos de mediación semiótica 

Las contribuciones más importantes e incluso más originales de Vigotsky se 
refieren a la actividad humana como un fenómeno mediado por signos y 
herramientas (Wertsch, 1989). Es precisamente esta función mediadora la 
que hace posible la analogía entre ambos en el desarrollo psicológico hu- 
mano (Vigotsky, 1978). La filosofía marxista, a través del discurso de 
Engels, influyó en muchos aspectos del desarrollo teórico de las tesis vigots- 
kyanas y, especialmente, en el de la mediación instrumental. El argumento 
de Vigotsky era que en las relaciones entre las personas y su medio, en las 
que se implican las formas superiores del comportamiento humano, los in- 
dividuos modifican activamente la situación ambiental. A través del uso de 
herramientas, regulan y transforman la naturaleza y, con ello, a sí mismas 
(Leontiev, 1983). En concreto, el uso de un sistema de signos, producido 
socialmente y que el individuo encuentra en su vida social, transforma 
el habla, el pensamiento y, en general, la acción humana (Wertsch y Penuel, 
1996, p. 417). Unos signos que se caracterizan por ser significativos —el 
significado del signo como elemento instrumental- y cuya naturaleza pri- 
mordial es comunicativa (Wertsch, 19850). 
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Las herramientas psicológicas incluyen distintos sistemas de signos: 
sistemas de numeración, sistemas de símbolos algebraicos, trabajos de 
arte, esquemas, diagramas, mapas, dibujos y todo tipo de símbolos conven- 
cionales, aunque es el lenguaje el que se convierte a lo largo del desarro- 
llo humano en el instrumento mediador fundamental de la acción 
psicológica (Vigotsky, 1981, p. 137). Según Vigotsky, del mismo modo que 
las herramientas materiales median la relación con el entorno físico, 
transformándolo, las herramientas psicológicas median las funciones psi- 
cológicas cambiando su naturaleza. Por ejemplo, si el lenguaje se introdu- 
ce en una función psicológica como la memoria, dicha función queda 
transformada. No es sólo que los signos faciliten formas más eficaces de 
intervención. La explicación de Vigotsky consideraba que los instrumen- 
tos de mediación dan forma a la actividad humana, tanto en el plano in- 
trapsicológico como en el interpsicológico (Vigotsky, 1981; Wertsch, 1989; 
Wertsch, 19859). 

Esta concepción instrumental está indisolublemente unida a la tesis de 
la génesis sociohistórica de las funciones psicológicas (Ramírez, 1995; Ri- 
viére, 1984; Sánchez, 1995). En palabras de Riviere, «las funciones superio- 
res no tienen sólo un origen natural, sino que tienen, ante todo, una 
historia social» (1984, p. 37). Los signos tienen un carácter social, son pro- 
ducto de las prácticas culturales. El acceso a ellos por parte de los indivi- 
duos está asegurado por su pertenencia a una cultura específica. La acción 
mediada es siempre una acción situada, dependiente del medio en el que 
ocurre (Wertsch, 1991). Así, los signos, que son producto de la evolución 
sociohistórica de los grupos culturales, se adquieren a través de las prácti- 
cas de esas culturas, en actividades de interacción social cercana. No se 
trata, según Wertsch, de que todas las herramientas y signos se adquieran 
a través de una instrucción directa que pretenda tal objetivo, sino que los 
entornos de interacción proporcionan suficientes oportunidades para su 
descubrimiento (Wertsch, 19850). 

Como decíamos siguiendo a Vigotsky, el lenguaje se convierte en el sis- 
tema de signos privilegiado para el desarrollo psicológico humano. El len- 
guaje media la relación con los otros, y, además, media la relación con uno 
mismo. Es decir, de acuerdo con la ley genética del desarrollo cultural, el 
lenguaje en los seres humanos, al igual que el resto de las funciones psico- 
lógicas superiores, es primero una herramienta compartida con otros 
participantes en actividades sociales, para luego convertirse en una herra- 
mienta de diálogo interior. En un principio, el lenguaje tiene una función 
esencialmente comunicativa y de regulación de la relación con el mundo 
externo; más adelante, el lenguaje se convierte en regulador de la propia 
acción. Un signo es siempre primero un instrumento para influir en los 
demás, y sólo luego se convierte en una herramienta que influye en el pro- 
pio individuo (Vigotsky, 1981). Hasta tal punto es importante esta idea en 
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la explicación vigotskyana que, como argumentábamos más arriba, los sal- 
tos cualitativos en el desarrollo psicológico están asociados a nuevas formas 
de mediación semiótica. El desarrollo no obedece a un incremento cuan- 
titativo, sino a transformaciones cualitativas asociadas a los cambios que se 
producen en el uso de las herramientas psicológicas. 

El interés primordial de Vigotsky cuando estudiaba los sistemas de sig- 
nos utilizados en la comunicación humana se centraba, no en el lenguaje 
como sistema abstracto, sino en el habla, especialmente en la interrelación 
del habla con la actividad social y la actividad individual (Wertsch, 1990, p. 
115). Conectando sus ideas con otros desarrollos psicológicos actuales, po- 
dríamos decir que Vigotsky estaba interesado en el análisis del discurso en 
las interacciones sociales, es decir, en las formas y los usos pragmáticos del 
lenguaje. Las implicaciones de tal concepción alcanzan a la propia defini- 
ción de la unidad de análisis de la actividad psicológica que para Vigotsky 
era el significado de la palabra. Dentro del mismo enfoque sociocultural, Zin- 
chenko (1985) ha propuesto como unidad de análisis la acción mediada por 
herramientas o el individuo actuando con instrumentos mediacionales. Esta uni- 
dad, a pesar de que supone la sustitución de la unidad propuesta por Vi- 
gotsky, mantiene la dimensión semiótica de la misma y permite ampliar su 
ámbito de aplicación a fenómenos no lingúísticos. La alternativa no sólo 
sería compatible con la propuesta por Vigotsky, sino que, incluso, cumple 
mejor que ella misma los requisitos descritos por este autor para que pueda 
ser considerada unidad de análisis de lo psicológico”. 

Wertsch (1989 y 1991), extendiendo las tesis de Vigotsky y orientando 
el trabajo futuro en la perspectiva sociocultural, aporta ideas muy intere- 
santes, a las que nos referimos seguidamente. Aunque en la formula- 
ción teórica de la nueva psicología que estaba creando Vigotsky prestaba 
atención a los factores históricos y culturales, parece que en sus estudios 
empíricos éstos recibieron menor atención. Vigotsky se centró más en es- 
tudios de díadas o pequeños grupos, en los que el tratamiento del funcio- 
namiento individual era compatible con una perspectiva más amplia, que 
tenía en cuenta los procesos sociales (Wertsch, 1989 y 1990). Basándose 
en el estudio de la evolución de los trabajos del propio Vigotsky, Wertsch 
junto con otros autores (Kozulin, 1990; Ramírez y Cubero, 1995; Van der 
Veer y Valsiner, 1991) apunta un cambio en los intereses de este autor 
hacia el final de su vida. Este cambio y este análisis resultan especialmen- 
te interesantes para la argumentación que estamos desarrollando a lo 
largo de este trabajo sobre una concepción constructivista de la construc- 
ción del conocimiento. 


19. Para una discusión de la unidad de análisis, véanse Cubero, 1999; Sánchez, 1995; Wertsch, 
1991 y 1999. 


HISTORIAS DE CONSTRUCTIVISMOS. CONCEPCIONES CONSTRUCTIVISTAS EN PSICOLOGÍA Y PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN 


De acuerdo con el análisis de estos autores, parece que en un princi- 
pio Vigotsky enfocaba el estudio del desarrollo conceptual en los niños —el 
desarrollo de los conceptos científicos— a partir de un tratamiento intrap- 
sicológico, más centrado en los procesos que se producen en el individuo 
y, por lo tanto, de una psicología más individual. Hacia el final de su vida, 
sin embargo, el tratamiento de este tema sufrió un cambio. Sin abandonar 
sus intereses por el análisis intrapsicológico, se interesó, además, por la 
emergencia de los conceptos dentro de actividades situadas y compartidas, 
que se desarrollan en un contexto institucional, como es la escuela. En 
concreto, «estaba interesado en cómo las formas de discurso que se en- 
cuentran en la institución social de la escolarización formal aportan el 
marco subyacente en el que se da el desarrollo conceptual» (Wertsch, 
1990, p. 116). Aquí su interés se centraba en situaciones concretas de acti- 
vidad profesor-alumnos. 

La tendencia en el pensamiento de Vigotsky hacia el final de su vida es clara. 

Él estaba buscando una forma de relacionar el funcionamiento psicológico del 

individuo con contextos socioculturales concretos, especificamente con el contex- 

to de la instrucción formal. Los mecanismos teóricos que utilizó para precisar 
esta relación estaban fundamentados en su tema de la mediación semiótica; su 
línea de razonamiento era identificar las formas de habla o características del 
discurso de contextos socioculturales concretos y examinar el impacto que tenía 
su dominio en el funcionamiento mental (en ambos planos, el interpsicológico 
y el intrapsicológico). (Wertsch, 1990, p. 116) 


Parece pues, que el propio Vigotsky estaba interesado en el análisis del 
discurso educativo que es característico de los contextos formales. Este aspec- 
to tiene, entre otras cosas, una implicación muy importante, y es la de reco- 
nocer las formas de funcionamiento interpsicológico como actividades 
socioculturalmente situadas. En la actualidad, éste es uno de los aspectos que 
más interesan a los investigadores de esta orientación, que intentan compren- 
der la actividad escolar. Los trabajos de Michael Cole y sus colaboradores, a 
los que ya nos hemos referido en relación con los conceptos de apropiación 
y zona de desarrollo próximo, son especialmente relevantes para la caracteri- 
zación del contexto escolar y de las actividades que se producen en él. 

Entre los elementos que Cole (1990) considera fundamentales para 
una definición de la escuela sociohistórica, se encuentran algunos aspectos 
que ya hemos mencionado, como el hecho de que la mediación cultural 
cambia la estructura de las funciones psicológicas humanas o que las fun- 
ciones psicológicas humanas son fenómenos históricos, por lo que no nos 
extenderemos más en ellos. Nos interesa, sin embargo, traer a este momen- 
to de la discusión, otro postulado básico que el autor destaca, y es el del es- 
tudio de los procesos psicológicos a través del análisis de la actividad 
práctica. Esto se relaciona con la especificidad de contexto de los procesos 
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mentales. El funcionamiento psicológico humano tiene sentido dentro 
de un flujo de interacción social en el que distintos participantes compar- 
ten una actividad práctica; son estos individuos concretos en contextos de 
relación concretos, sin cuyo sistema social la actividad humana no existiría 
(Leontiev, 1981). Además, el conjunto de capacidades que se ponen en 
marcha en una interacción son capacidades específicas que se relacionan 
con esos contextos prácticos de acción (Vigotsky, 1978). 

La escuela como institución presente en las sociedades tecnológica- 
mente sofisticadas se caracteriza por una serie de rasgos y por una organi- 
zación del comportamiento peculiar (Cole, 1990). La estructura social y el 
conjunto de actividades que se realizan son específicos de este contexto. 
Las unidades están formadas por grupos amplios en los que una persona 
adulta, que no pertenece al contexto familiar cercano al desarrollo de los 
aprendices, es responsable de un grupo extenso de niños y niñas. Las acti- 
vidades que se realizan en estos grupos sociales están desplazadas de los 
contextos prácticos de actividad en sí; en ellas se desarrollan, en gran me- 
dida, habilidades que se estiman necesarias para contextos sociales futuros. 
Los medios que se utilizan en el contexto educativo son, además, caracte- 
rísticos del tipo de actividades que allí se desarrollan, como es el caso de 
los sistemas simbólicos de escritura. 

La estructura de participación y las formas de discurso son, igualmen- 
te, específicas. Es este aspecto de su trabajo el que más nos interesa para la 
discusión del valor de los signos como mediadores del desarrollo psicoló- 
gico y, más concretamente, de los instrumentos mediacionales en el con- 
texto de la educación formal. Los estudios sobre las formas en que el 
lenguaje es utilizado en las escuelas revelan patrones distintivos que pue- 
den ser denominados «discurso instruccional» (Cole, 1990, p. 105). Este 
discurso, distinto en forma y contenido de otras interacciones verbales, re- 
vela turnos de interacción encaminados a aportar información específica, 
controlar las ejecuciones de los participantes, evaluar el progreso de los 
alumnos, y se caracteriza por estructuras interactivas específicas del discur- 
so escolar (Mehan, 1979; Rogoff, 1990). El estudio de las formas discursi- 
vas ofrece algunas respuestas sobre la manera en que los instrumentos de 
mediación semiótica modifican el funcionamiento cognitivo, gracias a la 
participación de los individuos en contextos de actividad específicos. Por 
su parte, y en este mismo sentido, Wertsch (1990) propone el estudio de 
los propios instrumentos mediacionales que reflejan aspectos fundamenta- 
les del contexto sociocultural y que en ocasiones «importan» estructuras 
«extranjeras» al propio funcionamiento psicológico. 

En relación con esto último, distintos autores de orientación sociocul- 
tural, entre ellos Cazden (1993), Ramírez (1991), Shotter (1995) o Wertsch 
(1989, 1990 y 1991), han interpretado las ideas de Bajtín con el propósito 
de mostrar su complementariedad con los escritos de Vigotsky. Esto permite, 
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entre otros objetivos, relacionar los constructos de mente y cultura utilizan- 
do el diálogo o discurso como nexo explicativo. Conceptos como el de voz, 
géneros de discurso O diálogo son importantes para estas intenciones. Bajtín 
(1981 y 1986) estaba interesado en el habla como una actividad contextua- 
lizada. El habla, una expresión concreta dicha por un individuo, no puede 
ser interpretada como el producto de un sujeto independiente de otros o 
de un contexto social, institucional, histórico (Wertsch, 1990). El lenguaje, 
más que tener una función monológica o referencial, tiene una estructura 
y una función dialógica (Shotter, 1995). El lenguaje, o mejor, el habla con- 
textualizada tiene un carácter responsivo, es utilizada para responder, com- 
plementar o discutir las intervenciones de otros (Bajtín, 1986). 

El habla de un individuo concreto, además, siempre refleja las inten- 
ciones, las formas de discurso, los intereses de otras voces. Las personas utl- 
lizan las palabras y las voces de otros, que sólo se hacen propias cuando las 
personas «pueblan» esas expresiones, las convierten en suyas con su propio 
acento y sus propias intenciones (Bajtín, 1986, pp. 293-294). El mismo dis- 
curso depende de otras voces particulares que han sido apropiadas o ven- 
triloquizadas. La conciencia individual es, en este marco, una conciencia 
dialógica, en la que conviven múltiples voces, las que tienen un acento pro- 
pio y las de otros hablantes. «El uso del término *voz” nos recuerda cons- 
tantemente que incluso los procesos llevados a cabo por un individuo en 
aislamiento implican procesos de naturaleza comunicativa» (Wertsch, 1991, 
p. 30 de la ed. cast.). Este proceder de la conciencia, podemos decir, como 
una conversación, es consistente con la explicación vigotskyana de la inte- 
riorización de las herramientas culturales y el carácter cuasi-social que retiene 
el funcionamiento intrapsicológico, a los que ya nos hemos referido. 

Este último aspecto permite una muy interesante lectura de lo que su- 
cede en el aula. Cazden (1993) y Wertsch (1991) han prestado especial 
atención al concepto de voz de Bajtín en relación con el contexto escolar, 
ya que la escuela presenta algunos tipos de voz como mejores o como formas 
privilegiadas frente a otras formas discursivas. Ser respetado, ser escuchado 
en un aula implica hablar con la voz de la verdad (la de la ciencia oficial, por 
ejemplo); una voz que es empleada por el profesor o profesora para esta- 
blecer lo que cuenta como cierto y para ostentar una posición de autorl- 
dad. Volveremos sobre estos aspectos tanto en la descripción de la 
orientación construccionista, como cuando se analicen algunas líneas de 
investigación, en concreto, la del análisis del discurso educativo. 


Constructivismo y teoría histórico-cultural: apuntes finales 

Para concluir esta presentación de la teoría histórico-cultural, creemos que 
son pertinentes algunas reflexiones que surgen a la luz del esquema básico 
que hemos seguido al definir las orientaciones constructivistas, esto es, el 
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carácter relativista, contextualizado y social de la construcción del conoci- 
miento, y el rol activo de los individuos en estos procesos. 

El carácter constructivista de esta aproximación teórica no puede po- 
nerse en duda. El sujeto no es interpretado como «un reflejo pasivo del 
medio», ni como «un espíritu previo» al contacto con las cosas y las perso- 
nas, sino que es la construcción resultante de una relación dialéctica (Riviere, 
1984, p. 36). Es ésta la alternativa sociocultural al solipsismo de otras posi- 
ciones. La conciencia, la mente, las funciones psicológicas superiores son, 
en estos términos, un requisito y un resultado de la acción. Aun así, nos pa- 
rece que el individuo en sí queda un tanto desdibujado en el discurso so- 
ciocultural. Es a la vez un agente activo y un destilado social, sin que tales 
explicaciones queden suficientemente articuladas a escala empírica. Cree- 
mos que precisamente por ello, en ocasiones es posible hacer lecturas re- 
duccionistas de muy distinto signo desde el seno de estas mismas ideas. El 
discurso sociocultural no es siempre dialéctico. 

Dentro de la diversidad de orientaciones socioculturales —así, en plural, 
se refieren a ellas John-Steiner y Mahn, 1996-, algunas interpretaciones ad- 
quieren tintes de reduccionismo social. Aunque parte del problema remite 
a las simplificaciones que hacen los distintos autores y no a la propia teori- 
zación de Vigotsky, también es cierto que la explicación de la función del in- 
dividuo en la interacción resulta ambigua. A pesar de la insistencia —no sólo 
la de nuestra exposición— en el carácter constructivo en la interiorización 
de los signos y herramientas culturales, a pesar de que algunos autores 
(véase Rogoff, 1990) se refieren al campo de intereses y motivaciones per- 
sonales, no vemos cómo estos factores se integran, desde el punto de vista 
metodológico, en el análisis empírico de las actividades desarrolladas so- 
cialmente, ni qué papel juegan en el análisis genético. La amenaza de un re- 
duccionismo social puede verse en las explicaciones que acentúan el papel 
de las herramientas culturales como conductos de importación de procesos 
o estructuras externas en el funcionamiento mental individual (Prawat, 
1996). De acuerdo con John-Steiner y Mahn (1996), esta interpretación 
asigna un rol pasivo a los individuos, frente a una consideración dialéctica 
de la relación individuo-herramienta cultural. Ambos serían parte de un 
proceso en el que la actuación conjunta permite la transformación mutua. 

Hemos observado este mismo problema en casi todas las orientaciones 
constructivistas que estamos analizando en este trabajo. Parece que siem- 
pre que perdemos de vista un enfoque de procesos y de sistemas abiertos 
con múltiples elementos en interacción, y por lo tanto en coevolución, 
surge la misma tendencia reduccionista hacia los análisis unidireccionales 
y con una lógica de «causas simples—efectos simples». Una tendencia de la 
ciencia que construimos y en la que caemos fácilmente, siempre que olvi- 
damos que los sistemas tienen una historia y, a la vez, que en cada momen- 
to presente dependen de la interacción y covariación de acciones múltiples 
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y singulares. Quizás estos aspectos comienzan a estar mejor resueltos en al- 
gunas interpretaciones socioculturales de la actividad en el contexto esco- 
lar, que analizaremos en el próximo capítulo. 

En relación con el resto de las dimensiones que nos guiaban en la des- 
cripción constructivista, se ha discutido el carácter social de los procesos 
psicológicos superiores y de su funcionamiento inherentemente situado en 
un contexto cultural, histórico e institucional (Wertsch y Toma, 1995). La 
naturaleza exacta del proceso de construcción social no es, sin embargo, 
unánime en las distintas versiones socioculturales. Es posible una interpre- 
tación del aprendizaje en situación diádica parecida a la que podría propo- 
ner el procesamiento de la información, en la que un experto estructura 
una experiencia de aprendizaje de forma que promueve el progreso del 
aprendiz (Prawat, 1996, pp. 217-218). Wertsch y Rupert (1993, cit. por Pra- 
wat, 1996) han criticado esta interpretación que olvida la dimensión social 
en la construcción del conocimiento (un nuevo reduccionismo de signo 
contrario al que antes hemos discutido). 

El resultado es una forma de reduccionismo individualista. En vez de comen- 

zar con un análisis de los procesos sociales e intentar determinar cómo ellos pue- 

den dar origen al funcionamiento mental individual, [los autores] tienden a 

tratar los procesos sociales como si fueran una copia del funcionamiento indi- 

vidual. (Wertsch y Rupert, 1993, p. 229) 


En lugar de este tipo de trabajos, Wertsch y Rupert consideran que los 
vigotskianos deben cambiar el interés de sus investigaciones por los scripts 
y las estrategias individuales, y por el estudio de las herramientas culturales 
—el discurso primordialmente— como mediadoras del funcionamiento 
intrapsicológico e interpsicológico (Prawat, 1996, p. 218). 

Una última observación en relación con la propia concepción epistemo- 
lógica subyacente a la teoría vigotskyana, es la de que, aunque su epistemo- 
logía es claramente constructivista, la concepción ontológica de la realidad, 
como sucedía en las orientaciones constructivistas precedentes, es realista. 
La mente es una parte más de esa realidad. Consistentemente con el pensa- 
miento materialista y con parte del pensamiento filosófico de su tiempo, la 
realidad es considerada una entidad preexistente que se explora y se descu- 
bre. Sólo el constructivismo de raíces posmodernistas se distingue en este as- 
pecto de todas las perspectivas que hemos analizado hasta el momento. Es el 
caso del construccionismo social, que pasamos a discutir a continuación. 


El construccionismo social 


El construccionismo social es una orientación psicológica —esto es, una 
forma de entender y de hacer psicología— que ha sido reconocida en los 
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análisis psicológicos como parte integrante de un planteamiento construc- 
tivista epistemológico más general (Prawat, 1996; Steffe y Gale, 1995). Esta 
etiqueta de construccionismo O de construccionismo social, no obstante, se em- 
plea a menudo para distinguirla del constructivismo, que se identifica en 
la mayoría de las ocasiones con Von Glasersfeld y el constructivismo radi- 
cal. Es por ello que no nos debe extrañar encontrar artículos o debates 
sobre las similitudes y diferencias entre el constructivismo y el construccio- 
nismo, así denominados (por ejemplo, Gergen, 1995). 

El construccionismo comparte con el resto de las orientaciones cons- 
tructivistas, de acuerdo con Gergen (1995, p. 27), su crítica al paradigma 
empirista de la generación de conocimiento, como acumulación de infor- 
mación a través de la observación, y su rechazo a la postura que considera 
la mente como un dispositivo que refleja las condiciones de un mundo 
independiente. Ha planteado, por lo tanto, una dura crítica a lo que se 
entiende por conocimiento objetivo, estudiando, precisamente, cómo se gene- 
ra y se construye en las comunidades científicas. Comparte, además, una 
perspectiva del conocimiento como construcción social situada en un con- 
texto, aspecto que desarrollaremos más adelante. Es por todo ello que nos- 
otros, al igual que otros autores, reconocemos en el construccionismo una 
postura constructivista. 

El construccionismo está relacionado con la psicología y con las cien- 
cias sociales en general (historia, sociología, teoría de la comunicación, 
etc.), la filosofía y la literatura. De acuerdo con Potter (1996), a él están 
vinculadas líneas de trabajo como las de la construcción social de la reali- 
dad de Berger y Luckmann (1966), el construccionismo en la sociología 
del conocimiento científico (Gilbert y Mulkay, 1984; Mulkay, 1979; Wool- 
gar, 1988), el trabajo construccionista en la lingúística (Whorf, 1956), las 
líneas construccionistas de la etnometodología y el análisis conversacional 
(Drew, 1995; Garfinkel, 1967; Hutchby y Wooffitt, 1998; Sacks, 1963) y el 
análisis del discurso —desarrollado por la psicología discursiva (Edwards y 
Potter, 1992)—. No es nuestro interés profundizar en todas estas distintas lí- 
neas de trabajo, que se extienden más allá del terreno psicológico, pero sí, 
en cambio, resumir un conjunto de principios básicos que sirvan para pre- 
sentar esta perspectiva en el ámbito de la psicología. 


La alquimia del discurso 

El construccionismo social o la orientación social construccionista del conoci- 
miento, como Gergen (1995) la ha denominado, pretende romper de una 
forma radical con los planteamientos endógenos y exógenos en psicología, 
a los que ya nos hemos referido. Su punto de partida no es la mente del in- 
dividuo ni tampoco el mundo exterior, en ninguna de las versiones presentes 
en la psicología, sino un flujo continuo y contingente de interacción (Shot- 
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ter, 1995). Su punto de partida es el lenguaje o, más que el lenguaje como 
sistema de signos, el discurso: el habla y los textos como acciones situadas, 
articuladas y co-construidas en la interacción social (Potter, 1996). En vez 
de partir del lenguaje y de la subjetividad individual para llegar a una ex- 
plicación de la actividad humana, es mejor, según estos autores, comenzar 
analizando las interacciones en las que se generan tanto el lenguaje como 
la comprensión (Gergen, 1994, p. 27). 

Para terminar con la circularidad que suponía un planteamiento de la 
mente frente al mundo, ha argumentado Prawat (1996), el construccionis- 
mo traslada la mente al mundo y, a su vez, al lenguaje. Aunque para algu- 
nos esta posición posmodernista supone una especie de anulación de la 
epistemología (Prawat, 1996), para los construccionistas significa que exis- 
te una equivalencia esencial entre epistemología y ontología (Woolgar, 
1988). El pensamiento de Richard Rorty (por ejemplo, Rorty, 1980) sobre 
filosofía del conocimiento ha sido importante para el desarrollo del cons- 
truccionismo social (Edwards, 1997). De acuerdo con Prawat (1996), para 
Rorty los individuos, objetos y hechos existen en un mundo eminentemen- 
te lingúístico. Los miembros de una comunidad de discurso definen la na- 
turaleza y la verdad de los hechos con una manera particular de hablar 
sobre ellos. El acuerdo de la comunidad sobre esta forma de referirse y ha- 
blar de las experiencias, del comportamiento, de los objetos, en un univer- 
so de lenguaje, constituye la realidad de esa comunidad. Todo existe en el 
lenguaje. 

Como los alquimistas, los investigadores construccionistas intentan 
transmutar el dualismo mente /mundo en otra cosa. Y la respuesta que en- 
cuentran es el lenguaje. Es en el discurso donde reside el conocimiento. 
Como no podía ser de otra manera, encontramos una diversidad de posi- 
ciones dentro del construccionismo. Nosotros vamos a resumir los principios 
construccionistas en una serie de puntos básicos, intentando recoger esta 
diversidad, aunque huyendo de los excesos reduccionistas. 


El lenguaje como actividad y como acción 

El construccionismo social supone una respuesta a algunas tradiciones teó- 
ricas y metodológicas en psicología, en especial a la explicación cognitiva 
del lenguaje y la cognición. La psicología cognitiva, de acuerdo con el cons- 
truccionismo, se ha caracterizado por concebir el lenguaje de acuerdo con 
un modelo de correspondencia y comunicación. En este modelo, el len- 
guaje y las palabras sirven, fundamentalmente, para representar al mundo, 
para describir la realidad como si de trazar un mapa se tratara y para co- 
municar a los otros nuestros estados mentales (Edwards, 1997). La noción 
de lenguaje es la de un medio, el de las palabras, al servicio de la expresión 
de representaciones, pensamientos o intereses individuales, es decir, de la 
transmisión de contenidos entre mentes. El construccionismo, en cambio, 
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toma como punto de partida el discurso; el discurso como actividad, como 
la manera en que opera el lenguaje, es el fenómeno estudiado (Edwards, 
1997; Wetherell y Potter, 1988). Consistentemente con estas ideas, el len- 
guaje no es una «vía» o un canal por el que se transmiten mensajes, sino 
una actividad en la que se genera el significado. El discurso no puede ser 
ya más considerado como una representación del pensamiento en el len- 
guaje, sino que ha de ser tratado como un modo social de pensar (Mercer, 
1996). 

El discurso no muestra simplemente una representación estática de la 
realidad, sino que opera constituyendo hechos y ejecutando acciones, todo 
ello al servicio de las relaciones y los intercambios que se producen en una 
situación concreta de interacción social. Las versiones son elaboradas en el 
curso de una conversación por medio de elementos que son endémicos a 
la interacción (Drew, 1995; Potter, 1996). De esta forma en el discurso se 
construye localmente lo que cuenta como verdadero, bueno, real (Ed- 
wards, 1997). Precisamente el interés principal en establecer estas versio- 
nes es el de producir una descripción que sea utilizada por el interlocutor 
como un hecho factual, como lo que realmente pasó o como la naturaleza 
misma de las cosas, y no como una construcción personal (Potter, 1996). 

Potter (1996) utiliza las metáforas del espejo y el taller de construc- 
ción para mostrar dos concepciones del lenguaje bien distintas. Por un 
lado, la psicología tradicional —básicamente lo que en esta perspectiva se 
considera psicología cognitiva— ha entendido el lenguaje como un espejo 
que refleja pasivamente cómo son las cosas mediante descripciones, repre- 
sentaciones y relatos. La metáfora del taller como alternativa planteada por 
el construccionismo implica, en primer lugar, que las descripciones produ- 
cen el mundo que cuenta para nosotros. La realidad se construye a medi- 
da que las personas hablan o escriben sobre el mundo y se introduce en las 
prácticas cotidianas, precisamente, mediante esas categorías y descripcio- 
nes (Potter, 1996, p. 30 de la ed. cast.). En segundo lugar, la metáfora del ta- 
ller implica también que las descripciones, a su vez, se construyen en el 
curso de su producción. 

Los trabajos de Austin (1962), Berger y Luckmann (1966) han sido 
fundamentales para descartar la visión de la comunicación como un sim- 
ple transporte de significados. Austin ofreció una descripción de las expre- 
siones en el discurso como actos discursivos, es decir, como enunciados que 
realizan acciones dentro de unos contextos y con unas consecuencias de- 
terminadas. Berger y Luckman, por su parte, mostraron una perspectiva 
del mundo en la que establecer la objetividad de los hechos no es reflejar 
una realidad natural, sino poner en práctica una serie de prácticas y con- 
venciones sociales dentro del discurso. 

Las implicaciones de una concepción como la descrita tienen claras 
consecuencias para la metodología de la exploración y recogida de datos. 
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La investigación sobre la cognición y el lenguaje en la que éste es concebi- 
do como portador de significados se sostiene sobre unos métodos de explo- 
ración y recogida de datos que separan las expresiones de su contexto de 
producción (véanse Drew, 1995; Edwards, 1991, 1993a y 1993b) y que no 
tienen en cuenta elementos discursivos como la entonación, los silencios o las 
reformulaciones. Es una investigación que desestima las características del 
discurso que forman parte de su producción, podríamos decir que tratán- 
dolas como «ruido», para después extraer el significado o el contenido. 
Potter expresa esta crítica como sigue: 
La investigación basada en encuestas suele recurrir a esta noción de la comuni- 
cación: las «respuestas» desordenadas que los participantes dan a las preguntas 
se filtran y se codifican en un conjunto de categorías y posturas definidas con 
precisión [...]. El análisis conversacional, guiado por la elnometodología, soca- 
va esta distinción entre significado y expresión. Los analistas conversacionales 
han tratado de demostrar que los «detalles» de la expresión, la entonación, etc. 
existen precisamente porque son útiles para la acción que se está realizando y no 
son una especie de aura borrosa que se pueda eliminar. (1996, p. 82) 


Una descripción no es un reflejo aséptico de la realidad, sino que se 
trata siempre de una alternativa, ya que existirían otras muchas formas dis- 
tintas mediante las que un interlocutor podría referirse a un hecho. Una 
descripción es una acción seleccionada de entre otras posibles, que desem- 
peña una función determinada. En este sentido las descripciones en el dis- 
curso tienen siempre una cualidad retórica o argumentativa sobre lo que 
podría ser dicho (Billig, 1987) y las palabras no surgen de la improvisación, 
sino que son sensibles a su contexto secuencial y a su rol en la interac- 
ción (Sacks, 1992). Un poco más adelante, con motivo del concepto de 
contexto, nos volveremos a referir a estas características. Ahora, en cambio, 
nos gustaría insistir un poco más en el carácter del discurso como acción. 

Las narraciones que las personas construimos en el curso de nuestras 
interacciones para contar algo que nos ha pasado, para presentar los he- 
chos en un conflicto o para reflejar nuestra opinión, están siempre carga- 
das de intenciones, aunque no sean necesariamente conscientes. Los 
relatos no son independientes de los intereses de las personas en el curso 
de una interacción. El concepto etnometodológico” de reflexividad tiene 


20. La etnometodología es una manera de conducir los estudios sociológicos y de hacer socio- 
logía. Frente a la perspectiva funcionalista en sociología, que se interesaba por cómo las nor- 
mas sociales son interiorizadas, la enometodología propuso como objeto de estudio «descri- 
bir los métodos que las personas utilizan para dar cuenta de sus propias acciones y de las de 
los otros. Éstos son los "etno-métodos" que constituyen la materia de la investigación etnome- 
todológica» (Hutchby y Wooffitt, 1998, p. 31). Harold Garfinkel es el representante emblemá- 
tico de esta orientación y sus trabajos están estrechamente relacionados con los de Harvey 
Sacks referentes al análisis conversacional. 
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que ver precisamente con este hecho. La naturaleza reflexiva del discurso 
se refiere a que las descripciones no sólo cuentan algo sino que, además, 
están orientadas a hacer cosas en las secuencias discursivas e intervienen al- 
terando el sentido de las actividades (Garfinkel, 1967; Heritage, 1984). 

El habla, como ha mostrado por otra parte el análisis conversacional”, 
no está construida por expresiones al azar, sino que está altamente organi- 
zada y su producción es metódica (Drew, 1995; Hutchby y Wooffitt, 1998; 
Sacks, 1984). Las palabras son, de este modo, utilizadas por los hablantes 
para realizar acciones en el curso de la interacción -como en los ejemplos 
analizados por Sacks en los que los interlocutores se negaban a dar su nom- 
bre en un teléfono de asistencia social, y esta resistencia venía marcada por 
expresiones como decir que no se había oído una pregunta-—. 

Si se analiza el discurso es posible comprender cuán finamente hilados 
están los turnos y en qué formas tan sutiles es posible controlar una con- 
versación o establecer unos hechos como verdad. En los trabajos de Jona- 
than Potter (1996) y Derek Edwards (1997) es posible encontrar una 
descripción rigurosa de muchos de estos mecanismos y recursos discursi- 
vos, como los dirigidos a construir versiones particulares del mundo o a 
menoscabarlas (por ejemplo, aludiendo a que es producto de la conve- 
niencia o el interés de alguien), establecer la autoridad del hablante (por 
ejemplo, destacando la independencia entre el hablante y la descripción), 
categorizar y distinguir estados mentales y emociones (como cuando se jus- 
tifica una agresión por tratarse de una reacción automática y consecuente 
con acciones previas, o se define a una persona por rasgos que son consus- 
tanciales a ella frente a una disposición transitoria), o ejecutar acciones 
(como pedir que nuestro interlocutor realice una acción sin hacer una for- 
mulación explícita), etc. 


La reconstrucción social de la persona 

En opinión de Gergen (1997), el proyecto construccionista ha sido evalua- 
do por la comunidad científica como una empresa que quiebra las bases de 
la psicología tradicional. De hecho, parece sensato afirmar que esto es así, 
ya que la propia exposición de los principios construccionistas que encon- 


21. El análisis conversacional es el análisis sistemático del habla en situaciones cotidianas de 
interacción (Drew, 1995), y está particularmente interesado en la organización interactiva 
de las actividades sociales, no en la estructura lingúística en sí. Trata, por lo tanto, del habla 
como una actividad social práctica. Un objetivo clave de la metodología del análisis conversa- 
cional o CA es identificar los patrones secuenciales recurrentes que emergen de las orientacio- 
nes mutuas de los participantes en el curso de una interacción (Drew, 1995). Sus análisis se 
sitúan en la interfase entre la sociología, la psicología social y la lingúística. Podemos encon- 
trar una reciente y clara exposición sobre los principios y aplicaciones del análisis conversa- 
cional en Hutchby y Wooffitt, 1998. 
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tramos en los textos psicológicos se construye siempre como un claro en- 
frentamiento a las posturas establecidas y como la búsqueda de alternativas 
a los planteamientos dominantes en la investigación psicológica. El cons- 
truccionismo, pues, tiene vocación de alternativa teórica, pero no local o 
circunscrita a una parcela de estudio de la psicología, sino global, como una 
propuesta de comprensión de la naturaleza humana. 

Creemos, además, que es una alternativa comprometida con los pro- 
cesos psicológicos, aunque muchas veces en sus escritos se rechace el tér- 
mino «psicológico», debido a la carga cultural y a la herencia científica 
que comporta (que es la que realmente se rechaza). Podemos afirmar, a 
nuestro parecer, que el construccionismo está interesado por los proce- 
sos psicológicos sin estar interesado en la psique, sino en los procesos so- 
ciales. Es evidente que el construccionismo tiene como objeto de estudio 
el comportamiento humano, pero sustituye una explicación basada en re- 
presentaciones cognitivas, por una explicación que atiende a las acciones 
que se realizan con las descripciones y las representaciones en los contex- 
tos en que se producen, esto es, en el discurso (Edwards, 1997; Shotter, 
1995). 

Ajustándonos más a la versión construccionista, no parece que los psi- 
cólogos que comparten esta orientación estén especialmente interesados 
en entrar a debatir si la mente realmente existe o no, de acuerdo con los 
planteamientos epistemológicos que hemos venido presentando a lo largo 
de este capítulo. En vez de situarse en ese debate, proponen como tarea es- 
tudiar las formas en que, dentro de una comunidad específica o de una 
cultura, se construye a la persona, de acuerdo con categorías como inteli- 
gencia, cognición, motivación, emoción, etc. No se trata de apoyar o negar 
la existencia de un referente determinado, ni de entablar debates ontoló- 
gicos, sino de obviar estos elementos en favor del análisis de las actividades 
de interpretación y construcción de los hechos dentro de las comunida- 
des (Gergen, 1997). Así, por ejemplo, lo que interesaría de la emoción no 
es mostrar si ésta existe o no como entidad real, sino cómo es utilizada una 
descripción de la persona desde el punto de vista de las emociones, dentro 
de unas prácticas, unos patrones de intercambio y unas formas de discurso 
comunes a un contexto cultural determinado. 


El significado como construcción social 

De acuerdo con lo que acabamos de discutir, el construccionismo sitúa su 
análisis en el plano social, es decir, en los patrones de acción interdepen- 
diente a escala microsocial (Gergen, 1997). Esta concepción y el interés 
por el lenguaje dotan de un carácter especial a la noción de significado. El 
significado, entendido dentro del discurso, no es una propiedad subjetiva 
del individuo, sino que se logra a través de los «esfuerzos coordinados» de 
un grupo de personas en interacción. Como afirma Shotter: 
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En nuestra vida social no hay un orden significativo ya hecho que deba ser en- 
contrado; nosotros somos quienes (dentro de ciertos límites, no de nuestra pro- 
pia elección) construimos las conexiones entre las cosas que para nosotros 
tienen sentido. Fenomenológicamente, nuestras actividades prácticas cotidianas 
se producen en y tratan de un mundo social pluralista, fragmentariamente co- 
nocido y parcialmente compartido. (1995, p. 50) 


Aunque se intentan explicar procesos y aspectos como los de negocia- 
ción, cooperación, conflicto, retórica, ritual, roles o escenarios sociales 
(Gergen, 1995), los patrones de interacción no son nunca explicados por 
procesos psicológicos, ni interpretados a partir de la necesidad de una apa- 
rente coherencia o un pretendido orden. Es precisamente la construcción 
de una determinada versión y de un orden concreto lo que interesa a los 
construccionistas. Un orden producido a partir de la naturaleza fluida de 
las acciones prácticas (Shotter, 1995). 


El significado como construcción dependiente del contexto 

Hemos establecido, pues, que el significado se construye por medio de ac- 
ciones compartidas en la interacción conjunta. Otra característica del sig- 
nificado es esencial para entender esta perspectiva y, como se discutió en 
puntos anteriores, el constructivismo en general. Seguidamente nos referi- 
mos a la importancia del contexto. 

En las teorías psicológicas el significado ha sido tratado frecuentemente 
como algo que está más allá de lo particular, de las acciones concretas. 
Entender el significado ha sido trascender lo específico y lograr una com- 
prensión de lo general y, asimismo, de lo que es común (Gergen, 1995). Si 
hacemos una evaluación según esta perspectiva, se puede decir que, en las 
intenciones de los psicólogos, el significado ha tenido siempre un afán de 
generalidad. En palabras de Gergen (1995), es como si la verdad no cono- 
ciera contextos. Esta línea de trabajo ha dado constructos como los de es- 
quema, guiones o representaciones mentales, que, de acuerdo con estos 
autores, aluden a entidades internas o preexistentes que son independien- 
tes del contexto de uso. 

Sin embargo, el contexto es vital para los construccionistas, ya que el 
significado de los enunciados no es un hecho que depende directamente 
de una referencia externa, sino del propio sistema discursivo en el que éste 
se inserta. El contexto no es interpretado por la mayoría de los textos cons- 
truccionistas actuales, especialmente por los más radicales”, como un con- 


22. Utilizamos aquí el término «radical» en el sentido de reforma extrema de otros plantea- 
mientos explicativos, precedentes en psicología; el uso de este término no tiene, por supues- 
to, ninguna connotación peyorativa. 
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texto mental compartido o intermental. La idea de un contexto mental, 
que podemos encontrar en los escritos de autores construccionistas como 
Edwards y Mercer (1987), ha sido sustituida por un contexto estrictamen- 
te discursivo (incluso en el trabajo de estos autores; véase Edwards, 1997). 
Observamos aquí un movimiento que forma parte de ese alejamiento de 
los procesos psicológicos internos, al que antes aludíamos, y del propio 
concepto de mente como categoría de análisis para el psicólogo. 

Efectivamente, una serie de cambios se desprenden de una concep- 
ción que ha trasladado el lugar del conocimiento de la mente al discurso. 
El modelo de lenguaje como comunicación de términos semánticamente 
compartidos, ampliamente presente en la tradición psicológica, es sustitul- 
do por una explicación que atiende preferentemente a los mecanismos 
utilizados en la interacción para generar significados dentro de un contex- 
to discursivo específico (Edwards, 1997). El conocimiento y el significado 
adquieren un carácter situado (Edwards, 1996). Es evidente que, para esta 
posición teórica, el significado está estrechamente conectado con las cir- 
cunstancias sociohistóricas y con los contextos institucionales, pero, sobre 
todo, con las circunstancias particulares de una interacción. Se entiende 
que las explicaciones son construidas de forma interactiva para una oca- 
sión determinada y que una versión tiene sentido para un momento dado 
de nuestra charla. 

Dentro de ciertas versiones construccionistas que sostienen la natura- 
leza contextualizada del significado este carácter puede considerarse tan 
esencial que la generalidad del significado es cuestionada. No es posible 
garantizar la consistencia del significado más allá de las ocasiones concre- 
tas de producción (Edwards, 1997; Gergen, 1995; Potter, 1996). Los signi- 
ficados son construidos dentro de redes de relaciones, por lo que es 
imposible desligarlos de su contexto textual o fijar unas relaciones deter- 
minadas para su uso en contextos futuros (Woolgar, 1988). 

Se puede concluir de todo esto que las proposiciones no pueden ser 
interpretadas nunca, para esta orientación, como portadoras de significa- 
dos de unos hablantes a otros, sino que mejor pueden ser entendidas como 
si de un juego se tratara. Siguiendo al Wittgenstein de las [nvestigaciones 
filosóficas, los autores construccionistas interpretan el lenguaje como una 
forma de realizar acciones de acuerdo con reglas localmente establecidas 
como sucede en un juego-—, sin que sea posible trasladar directamente 
esas reglas a otros momentos (Gergen, 1995). 

Comprender el significado, por tanto, implica interpretar la interac- 
ción tomando en cuenta los detalles de su producción (Edwards y Potter, 
1992) y su organización secuencial (Edwards, 1997), de modo que sea po- 
sible analizar cómo una expresión está ocasionada para una acción singu- 
lar dentro del discurso. La secuencia de construcción se convierte en el 
contexto más relevante. Los turnos son construidos en relación con los tur- 
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nos inmediatamente anteriores y se convierten, a su vez, en el contexto in- 
mediato de las producciones que se generan a partir de ellos. Es posible 
analizar cómo la participación de un hablante genera un contexto discur- 
sivo para la intervención que le sigue y cómo el uso de un término o una 
expresión concreta se orienta en un sentido determinado en función del 
momento de producción. 
Cuando digo, «yo sé que éste es el caso», el término «sé» no es una fotografía 
de mi condición mental. Más bien, el término funciona como una herramien- 
ta retórica en nuestras relaciones. Te invita a tratar lo que digo con respeto o 
autoridad; indica que si me preguntas yo me aferraré a lo que he dicho. (Ger- 
gen, 1995, pp. 26-27) 


La organización secuencial, afirma Edwards (1997, p. 100), aporta el 
andamiaje que hace posible la intersubjetividad, esto es, los enunciados 
crean el contexto de los nuevos enunciados, andamiando la construcción 
de una comprensión compartida. Esta comprensión conjunta —o conoci- 
miento compartido— no ha de ser entendida como la intersección de es- 
quemas mentales sino como una «operación» (Garfinkel, 1967, p. 30) que 
se realiza en el discurso, como formas de habla. 

Esta idea ha sido recogida por la etnometodología en el concepto de 
indicación (indexicality, cuando una expresión alude o indica algo). Este 
principio fundamental se refiere a la relación que guarda el sentido espe- 
cífico de una palabra con el contexto preciso de su enunciación (Edwards, 
1997; Heritage; 1984). El significado de las palabras o de las expresiones 
que utilizamos depende del contexto en el que se producen, no sólo 
cuando el discurso es más claramente argumentativo, y parece más fácil 
determinar que el significado depende del sentido argumentativo que se 
pretenda sino, en cualquier caso, independientemente de que se trate de una 
descripción o una orden o una pregunta (Billig, 1987; Potter, 1996). 

La relación del contexto de producción y el carácter argumentativo es 
enunciada en un texto de Edwards como sigue: 

Todas estas versiones del mundo y de la mente son sensibles a, o dependientes de, 

la ocasión de su producción [...]. Las descripciones y las explicaciones son 

interactivamente sensibles, en el sentido de que se producen siempre en algún 
contexto de interacción, y siempre son específicas, siempre son una versión con- 
creta de entre muchas versiones potencialmente posibles, al acometer cualquier 
trabajo retórico e interactivo. El principio de la organización retórica indica la 
forma en que las versiones de las cosas toman en cuenta las alternativas, otras 
descripciones y explicaciones posibles que compiten entre sí, tanto si hay alguna 
disputa explícita o activa al respecto como si no. (1996, p. 39) 


De este texto podemos interpretar que el habla que desplegamos en 
nuestras interacciones está tan estrechamente conectada al contexto de 
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producción, que siempre tiene un carácter retórico o argumentativo. En 
todas las ocasiones desarrolla o ejecuta una acción relativa a ese contexto 
—como ya se ha discutido—. Podría parecer que quien participa en una inter- 
acción sólo está describiendo un hecho o presentando una realidad tal cual 
es; por ejemplo, describiendo lo que le ha sucedido en la taquilla de un cine 
en la que un vendedor se ha comportado de forma desagradable. Lo que 
sucede, en cambio, es que por medio del discurso está construyendo una 
versión determinada que utiliza para desarrollar un argumento, aunque el 
argumento no sea otro, ni más ni menos, que establecer qué es lo que cuen- 
ta como hecho factual: el vendedor se comportó de forma desagradable. 
Describir el suceso en estos términos implica hacer cosas con palabras: iden- 
tificar agentes causales, señalar acciones, definir sentimientos, establecer re- 
glas y normas. La descripción final sería, sin duda, una entre otras tantas 
posibles —quizás el vendedor pudiera argumentar que quien compraba la 
entrada lo trató de forma desagradable porque estaba harto de esperar en 
la cola—. La descripción del comprador, construida de una forma determi- 
nada, sirve para establecer la «verdad» de lo que pasó en la taquilla del cine. 

Dentro del construccionismo coexisten distintas alternativas que se 
han adoptado para redefinir lo psicológico en función de la interacción so- 
cial. La más radical de todas ellas, de acuerdo con Gergen (1997), estaría 
representada por el actual análisis del discurso y por la propuesta de una 
«psicología discursiva», proyectos estos a los que están asociados nombres 
como los de Michael Billig, Derek Edwards, Jonathan Potter y John Shot- 
ter. El propio Gergen se incluye en esta línea de trabajo. Para concluir la 
exposición de esta opción teórica, cerraremos la descripción de la orienta- 
ción construccionista con las aportaciones del análisis del discurso. 


El análisis del discurso 
En el estudio del lenguaje como «habla en la interacción», se ha desarro- 
llado un tipo de análisis que se ha denominado análisis del discurso (discour- 
se analysis) (Edwards, 1997; Edwards y Potter, 1992; Potter, 1996; Potter y 
Wetherell, 1987), en principio relacionado con el área de la psicología so- 
cial. Esta línea de trabajo está dando sus frutos, también, en el estudio de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, en concreto, en el análisis del 
habla en las prácticas educativas y de los patrones discursivos mediante los 
que se construye el conocimiento en el aula (Candela, 1996; Candela, 
1999; Edwards, 1996; Edwards y Mercer, 1987). En el capítulo 4 se presen- 
tarán algunas investigaciones en esta línea, pero ahora expondremos algu- 
nos principios fundamentales del análisis del discurso como planteamiento 
teórico y metodológico. 

Edwards y Potter (1992) han denominado psicología discursiva a la 
aproximación al análisis del discurso que ellos realizan. Los orígenes de 


101 


102 


PERSPECTIVAS CONSTRUCTIVISTAS 


la psicología discursiva pueden encontrarse en los estudios sociales de la 
ciencia, la psicología social y los análisis conversacionales de la cognición y 
el aprendizaje en el aula (Edwards, 1996). 

Las prácticas discursivas de los participantes en la interacción se abor- 
dan siempre a partir de sus intereses y preocupaciones, y no de la perspec- 
tiva del analista que acude a la situación con una serie de categorías 
predeterminadas sobre lo que busca. ¿Qué significa esto en un contexto 
teórico y de análisis metodológico? Significa que las categorías del analista 
no son los esquemas de los individuos, o su conocimiento, o su personali- 
dad, sino las categorías que los participantes utilizan en sus interacciones y 
la forma en que estas categorías son construidas y utilizadas en el discurso. 
Estas cuestiones no son tratadas como recursos explicativos del analista, 
sino como temas de análisis, como el contenido del análisis. Por ejemplo, 
la categoría «personalidad» no estaría tratada por el analista como una ca- 
tegoría formulada a partir del marco teórico del investigador, sino como 
un concepto que es pertinente para los participantes en el curso de su 
interacción y que es traída al discurso y utilizada por ellos en un sentido de- 
terminado, con un significado concreto. De este modo, el análisis del dis- 
curso estudia cómo los participantes hacen relevantes determinadas 
categorías en el habla, cómo negocian o imponen una determinada ver- 
sión de la realidad, cómo restablecen su discurso cuando surgen dudas, 
malentendidos o conflictos, etc. 

Las características básicas del análisis del discurso pueden resumirse 
en los puntos que aparecen en el cuadro 2. Estos puntos ya nos son fami- 
liares por la descripción de los principios construccionistas que ya hemos 
realizado. Para la elaboración de este cuadro hemos seguido las descripcio- 
nes de Edwards (1996, pp. 40-41) y de Potter y Wetherell (1995, pp. 80-83). 

El método de recogida de información más utilizado por los investiga- 
dores construccionistas es la grabación de situaciones naturales de habla y 
la posterior transcripción del discurso. Aunque para esta orientación otras 
técnicas de recogida de datos son también aceptables, como es el caso de 
la entrevista o de pruebas —el uso de estas últimas es menos frecuente-, el 
tratamiento que se hace de ellas es coherente con la teoría construccionis- 
ta. En ningún caso son técnicas de recogida de datos que, digamos, prece- 
den o están ahí antes de que el observador o entrevistador llegue a la 
situación (Edwards, 1996). Para una concepción tradicional de las entrevis- 
tas, el desempeño del entrevistador es el que corresponde a una especie de 
ejercicio neutral, en el que se espera que realice preguntas claras, sin am- 
bigúedades, que produzcan respuestas consistentes de las que se puedan 
extraer las creencias o las acciones de los entrevistados (Potter y Wetherell, 
1987 y 1995; véase, por ejemplo, un estudio con entrevistas en Wetherell y 
Potter, 1988). En cambio, para los analistas del discurso las entrevistas 
son una herramienta muy distinta. De acuerdo con esta perspectiva, las en- 
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Cuadro 2. Principios básicos del análisis del discurso 
PRINCIPIOS DEL ANÁLISIS DEL DISCURSO 


1 El acento en las prácticas y los recursos. El análisis del discurso se interesa 
por lo que la gente hace con su habla y sus textos escritos. Igualmente se 
interesa por cómo llevan a cabo esas acciones en las prácticas discursivas, 
es decir, mediante qué dispositivos y recursos (Potter y Wetherell, 1995, pp. 
80-81). 


2 Carácter público y compartido de las prácticas. Las acciones se desarrollan 
en el discurso públicamente y de acuerdo con una inteligibilidad intersubje- 
tiva, es decir, las interacciones son producidas por sus participantes para que 
sean entendidas por ellos mismos. Esto es posible gracias a la consecución y 
engarce de un conjunto de turnos relacionados que hacen posible la inter- 
subjetividad (Edwards, 1996, p. 40). 


3 Énfasis en la construcción y en la descripción. El análisis del discurso centra 
su interés en cómo son construidas en la interacción unas determinadas ver- 
siones, descripciones y explicaciones del mundo, que llegan a establecerse 
como reales e independientes del hablante (Potter y Wetherell, 1995, p. 81). 


4 Producción secuencial en contexto. El habla se produce secuencialmente en 
un contexto discursivo. El significado se construye en los turnos de interac- 
ción y depende de su momento de producción (Edwards, 1996, p. 40). 


5 Diseño retórico. El habla tiene siempre una organización retórica O argu- 
mentativa. Mediante el habla en la interacción se construyen versiones dise- 
nadas para contar como alternativas reales o potenciales (Edwards, 1996, p. 40; 
Potter y Wetherell, 1995, p. 82). 


6  Cognición en la acción. El análisis del discurso ha desafiado y rechazado las 
posturas cognitivistas tradicionales y se ha orientado al estudio de la cogni- 
ción en la acción. Esta postura no debe interpretarse como un desinterés por 
la vida mental de los individuos, sino por su descripción en función de pro- 
cesos y estados mentales individuales (Potter y Wetherell, 1995, pp. 82-83). 


7. Análisis de las categorías de los participantes. El mundo psicológico y el 
mundo exterior son lo que las personas tratan como categorías y descripcio- 
nes en su discurso. El analista del discurso parte de las categorías de los par- 
ticipantes para estudiar cómo se construyen y cómo se hacen relevantes en 
la interacción (Edwards, 1996, pp. 40-41). 


8 Agentes responsables. En el discurso, los participantes se tratan como res- 
ponsables de sus acciones y su discurso. Las construcciones de la mente y de 
la realidad que realizan los participantes en una interacción están impregna- 
das de motivos, razones, excusas y justificaciones. El estudio de estas caracte- 
rísticas permite profundizar en la forma en que las personas construyen su 


mundo (Edwards, 1996, p. 41). 
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trevistas tradicionales son instrumentos para obtener una consistencia en 
las respuestas de los entrevistados que es muy valorada, ya que refleja la 
coherencia de las acciones y creencias que subyacen a ellas (Edwards, 
19930; Potter y Wetherell, 1987). 

Sin embargo, el analista del discurso trata las entrevistas como ocasio- 
nes interactivas, en las que el discurso del entrevistador o entrevistadora 
puede ser tan importante para el análisis como los enunciados de las per- 
sonas entrevistadas, ya que ambos forman un entretejido indisoluble para 
la descripción de las acciones discursivas. Las preguntas de los entrevista- 
dores son el contexto funcional para las respuestas (Potter y Wetherell, 1987, 
p. 165). La consistencia también es importante para el análisis del discur- 
sOo, ya que sirve para identificar patrones regulares en el uso del lenguaje, 
pero lo es tanto como la variabilidad. El análisis de las categorías de los par- 
ticipantes no se asemeja al análisis de patrones preestablecidos o de con- 
ceptos mentales; las categorías de los participantes han de ser entendidas 
como categorías de participación que sirven a la argumentación (Edwards, 
19930, p. 220). 

Las transcripciones son realizadas de acuerdo con sistemas de codifica- 
ción que toman en cuenta las pausas, los solapamientos, las repeticiones, la 
entonación, los cambios de volumen en la voz, etc., es decir, todos aquellos 
elementos que forman parte del curso de la interacción y que en ningún 
caso son considerados anecdóticos o irrelevantes, sino fundamentales para 
la comprensión de los turnos subsecuentes. El análisis suele comenzar con 
la búsqueda de algunos temas a lo largo del material, que luego es analiza- 
do volviendo sobre los datos en repetidas ocasiones, en un proceso cíclico 
(Potter y Wetherell, 1987 y 1995). El análisis del discurso no consiste en el 
comentario interpretativo de los datos (Edwards, 1996), sino en un análisis 
exhaustivo y explicativo que pretende revelar los mecanismos y los disposi- 
tivos que utilizan los hablantes para ejecutar sus acciones discursivas, para 
construir descripciones y explicaciones (entre las referencias citadas, véan- 
se Potter y Wetherell, 1987, pp. 158-176, para un resumen de cómo proce- 
de el análisis del discurso, y más extensamente Edwards y Potter, 1992). 


Construcción social y práctica educativa 

Aunque existen autores construccionistas que se han interesado por el es- 
tudio de las prácticas educativas formales, no podemos afirmar que haya 
una línea de propuestas construccionistas o un cuerpo sólido de trabajo en 
el terreno educativo. Los autores construccionistas no se han interesado es- 
pecialmente por esta área de estudio, aunque, invitados a los debates edu- 
cativos o sobre psicología educativa, ofrecen sugerencias en consonancia 
con los principios construccionistas. Gergen es un ejemplo en este sentido. 
Su interés por la educación es muy tangencial y él mismo reconoce que es 
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necesario ser prudentes porque la articulación del construccionismo social 
está por hacer. Las reflexiones que realiza sobre aspectos pedagógicos han 
de ser tomadas, por tanto, como elaboraciones generales, más que como 
propuestas definidas. 

En concreto, Gergen (1995) se refiere a tres aspectos que deben tener- 
se en cuenta, a saber, la difusión de la autoridad, la vitalización de las rela- 
ciones y la generación de significado en la práctica. 

De acuerdo con los principios construccionistas, la autoridad no es un 
fenómeno individual, sino que ha de ser analizada como un proceso social 
y grupal. La autoridad, es decir, que una persona tenga autoridad, depen- 
de del reconocimiento que esa persona recibe dentro de un grupo cultu- 
ral específico. La autoridad es un acuerdo social y, afirma Gergen, se da a 
los individuos que detentan una posición discursiva concreta. En las prác- 
ticas sociales y culturales, aquellas personas que ocupan una situación de- 
terminada son las que dominan unas prácticas discursivas adecuadas a esa 
situación. Para esta orientación, esto es así hasta el extremo de considerar 
que en la vida social no es tan importante el qué, sino el cómo producir un 
lenguaje que sea reconocido por una comunidad. En armonía con esta 
descripción de la vida social, en la escuela es más importante enseñar a los 
estudiantes a compartir un determinado código y dominar un discurso es- 
pecífico, es decir, a participar en las actividades desde una posición discur- 
siva respetada por los compañeros y el profesor, que presentar a los 
alumnos y alumnas modelos formales mediante exposiciones. Es más inte- 
resante mostrar a los estudiantes cómo se produce el discurso de la ciencia 
o de otras disciplinas y permitir que, de esta forma, ellos mismos pue- 
dan ocupar posiciones discursivas relevantes mediante las que controlar y 
orientar el discurso del aula. 

El aprendizaje en el aula se produce por medio de la incorporación 
del estudiante a una dinámica interactiva, eminentemente discursiva. La 
participación del estudiante en un flujo de intercambios hace posible que 
ocupe la posición discursiva a la que antes nos hemos referido. La segunda 
de las reflexiones que Gergen realiza es que en las aulas es necesario revi- 
talizar las relaciones entre sus miembros. Los componentes de esta comu- 
nidad no poseen los contenidos tomados de forma individual o expresan 
externamente una mente interna, sino que comparten conocimientos en 
el intercambio con los otros (Edwards y Mercer, 1987). Los procesos edu- 
cativos son posibles precisamente «a través de la coordinación de las accio- 
nes de los participantes dentro del diálogo» (Gergen, 1995, p. 34). Para 
que esta coordinación en los intercambios comunicativos sea exitosa, es 
necesario dominar una serie de habilidades, entre las que se incluyen 
(Gergen, 1995, p. 34): 

+ Escoger, de entre las acciones y las palabras de los otros, aquellos 

elementos que se coordinan con los intercambios precedentes. 
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+ Generar palabras y acciones que reconozcan la posición de autori- 
dad y coherencia del interlocutor. 

+ Prolongar estos patrones en el diálogo en las formas en que sean 
útiles a los intercambios. 

+ Dejar espacio en los intercambios para la participación de los otros. 

+ Proporcionar información o retroalimentación que ayude a retener 
la trayectoria de los intercambios. 

+ Evitar acciones como insultos o descalificaciones que impidan con- 
tinuar el debate; etc. 


Todas estas ideas, reconoce Gergen, son compatibles con las pro- 
puestas realizadas por otras orientaciones sobre aprendizaje cooperativo 
en el aula, y sobre el aprendizaje a través de la discusión en grupo, la 
adopción de perspectivas y el contraste de ideas con los compañeros 
del aula. 

Siguiendo a Gergen, la finalidad de todo esto no es sino la de pro- 
mover un contexto educativo que guarde similitudes con las actividades 
prácticas que se realizan fuera de la escuela. Crear un contexto que per- 
mita la generación de significado en la práctica, a través del diálogo y 
de la participación en intercambios comunicativos, y, lo que es más im- 
portante, que tenga continuidad con las actividades significativas que 
desarrollan las personas en su comunidad. Apunta Gergen que, para la 
consecución de esta meta, sería necesario favorecer prácticas relaciona- 
das con contextos inmediatos de aplicación, significativas para los parti- 
cipantes y en las que profesores y alumnos trabajaran juntos; contextos 
en los que el diálogo y el debate estuvieran conectados estrechamente 
con las actividades prácticas que se desarrollaran. Una pregunta que se 
hace Gergen sintetiza muy bien esta propuesta: «¿por qué la educación 
debería ser preparatoria para la existencia en la comunidad antes que 
una forma significativa de existencia?» (1995, p. 36). Las críticas de este 
autor apuntan claramente a la misma esencia de la institución escolar tra- 
dicional, concebida como un contexto «paralelo» al de la experiencia co- 
tidiana. Una institución que, aunque pretende educar para vivir y actuar 
en el mundo, está en buena parte organizada al margen de la propia vida 
cotidiana (Palacios, 1979). 

El estudio del discurso educativo sí constituye una importante línea de 
trabajo en psicología. Otros nombres como los de Derek Edwards o Neil 
Mercer (Edwards, 1996; Edwards y Mercer, 1987; Mercer, 1995 y 1996), ali- 
neados bien con el construccionismo social, bien con la perspectiva socio- 
cultural, han sido significativos para la comprensión de la educación en el 
aula, que es entendida como un proceso discursivo en el que se genera co- 
nocimiento por medio de la interacción conjunta. En el capítulo 4 se pre- 
sentarán las conclusiones de estos trabajos. 
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Reflexiones críticas 

El construccionismo como alternativa teórica y metodológica es una pro- 
puesta sugerente que señala algunas limitaciones importantes que han de 
ser revisadas por la psicología actual. En este sentido, nos hemos referido 
a aspectos teóricos como la concepción del lenguaje o de la cognición in- 
dividual, o a aspectos metodológicos, como es el caso de las críticas a las 
técnicas de recogida de datos. Algunas contribuciones del construccionis- 
mo sobre otras perspectivas constructivistas son, a nuestro entender, espe- 
cialmente notables para la elaboración de una postura constructivista de 
orientación social, o de lo que podríamos denominar un constructivismo 
social”. En concreto, las relativas a que la «realidad» se construye social- 
mente dentro de tradiciones sociales y en contextos sociales, y el carácter 
contextualizado y responsivo del lenguaje (frente a un uso primordialmen- 
te descontextualizado y referencial). El uso, además, del análisis del discur- 
so en las prácticas educativas escolares está sirviendo para desentrañar los 
sutiles mecanismos que intervienen en la construcción social del conoci- 
miento. Creemos que es mucho y muy interesante lo que esta perspectiva 
aporta, aun así nos gustaría concluir esta presentación del construccionis- 
mo con algunas reflexiones críticas. 

El construccionismo, como alternativa radicalmente enfrentada a las 
posiciones cognitivistas, aporta una explicación diferente de la forma en 
que las personas construyen el mundo en el que viven, en el curso de sus 
intercambios sociales. Al hacerlo, no obstante, abandona muchas pregun- 
tas que consideramos imprescindibles para los procesos educativos y para 
la psicología en general. El individuo está ausente de la investigación cons- 
truccionista como entidad distinta de las prácticas discursivas. Claramente 
en eso ha consistido la respuesta construccionista a la psicología del desa- 
rrollo, a la psicología cognitiva y a gran parte de la psicología social. La 
explicación del investigador, en este caso construccionista, es otro discurso 
y si el investigador no se hace determinadas preguntas o no enfoca el aná- 
lisis hacia determinados aspectos, entonces estos aspectos no aparecen en 
el análisis, no existen. El individuo como nivel de análisis no existe para 
gran parte de la orientación construccionista. 

Sin embargo, parece que cambiar de una forma irreconciliable la ca- 
tegoría de análisis «mente» por la categoría de análisis «discurso» presen- 
ta, igualmente, muchas limitaciones. Se libera a la persona de esquemas 
individuales que son auténticas copias del pasado y que dirigen su cogni- 
ción y su acción, para dejarla en las garras de construcciones sólo depen- 
dientes de un presente inmediato. El tratamiento del significado como 
algo localmente situado deja, según nuestro punto de vista, sin respuesta 


23. Elaboraremos una propuesta constructivista de carácter social al final de este trabajo. 
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teórica y metodológica la pregunta de qué papel juega la experiencia pasa- 
da y la historia personal, que es tanto como preguntarse cómo influyen la 
cultura y las prácticas culturales en las interacciones grupales, y cómo se 
traen esos significados al discurso. 

No es que el construccionismo no dé respuestas a estas preguntas, es 
que las respuestas, como es lógico, siguen estando dentro de un esquema 
construccionista. Cuando el construccionismo habla de actitudes o intere- 
ses, no nos queda claro cómo es que se traen esos intereses, motivaciones 
o valores culturales particulares al discurso situado. Ésta no es una pregun- 
ta para el construccionismo. Es evidente que el analista estará interesado 
en aquellos aspectos que aparezcan en la conversación. Al analista le inte- 
resa el proceso desde el momento en que los significados, descripciones o 
argumentaciones aparecen en una producción discursiva determinada, así 
como la forma y la secuencialidad en que aparezcan. Pero si un participan- 
te trae a la conversación un valor determinado, otros podemos hacernos la 
pregunta de en qué medida, además de variabilidad, hay consistencia 
entre contextos”, si el mismo individuo resuelve algunas situaciones de 
forma consistente y distinta a las de otros individuos, si utiliza recursos 
retóricos con mayor frecuencia que otros, en qué forma contribuye a la 
construcción de determinadas versiones en distintos contextos, etc. Pero si 
el investigador no está interesado en el individuo, no tendrá sentido teóril- 
co que se plantee estas preguntas, ni dispondrá de herramientas metodo- 
lógicas para intentar responderlas. Entonces, ¿cómo podríamos analizar el 
aprendizaje? No parece que este tema sea de interés para gran parte del 
construccionismo. Sin embargo, para la comprensión de los fenómenos 
educativos no es suficiente con la descripción y la explicación del cómo 
de una interacción. Es necesaria, además, la explicación del cambio, de la 
relación que guardan distintos momentos en un proceso de aprendizaje; 
cómo y por qué cambian las formas de discurso. 

Retomando lo que decíamos en párrafos anteriores, podemos pregun- 
tarnos, por ejemplo, dónde están las reglas sociales o los contextos institu- 
cionales a los que a veces se refieren los construccionistas cuando analizan 
el discurso. En ocasiones, las reglas o las restricciones de una situación se 
hacen patentes en el discurso y vemos cómo son establecidas, negociadas o 
traídas al discurso como algo localmente relevante para una interacción es- 
pecífica. Podemos decir, entonces, que son parte de los intereses de los par- 
ticipantes. En otras ocasiones, en cambio, esto no sucede. En ellas, las 
reglas o las motivaciones no aparecen explícitamente en el discurso, sin 


24. En este sentido Wetherell y Potter han estudiado lo que ellos denominan repertorios inter- 
pretativos, que son «conjuntos de términos relacionados sistemáticamente que se suelen 
emplear con una coherencia gramatical y estilística, y que se suelen organizar en torno a una 
o más metáforas fundamentales» (Potter, 1996, p. 151 de la ed. cast.). 
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embargo el analista entiende que se trata de una regla. Realiza, así, inferen- 
cias o conclusiones que están más allá de la pieza exacta del texto en cues- 
tión, al interpretar, por ejemplo, que se hace uso de una regla. Lo que el 
analista «ve» no es una interacción entre dos personas que son indepen- 
dientes del observador, sino que interpreta determinadas situaciones como 
tales, precisamente porque el analista es también un participante en la cul- 
tura. Llega a unas determinadas conclusiones porque el analista, como 
miembro de la comunidad, conoce las reglas. De acuerdo con nuestra pos- 
tura constructivista entendemos que la construcción del conocimiento, 
incluida la del analista, depende del sujeto y de la historia personal. 

En relación con el significado, si el construccionismo pone el acento 
en los aspectos pragmáticos del lenguaje, si mantiene una postura en la 
que los significados se generan socialmente, si postula que los significados 
tienen un valor determinado y que ejecutan acciones en el discurso, ade- 
más, todo ello no parece incompatible con la idea de que, para asegurar su 
funcionamiento, los significados se mantienen dentro de comunidades de 
uso específicas. La postura extrema de que los significados no mantienen 
su valor de unos contextos a otros no parece comprensible —¿en qué senti- 
do exacto no mantienen su valor?—, ni parece una idea compatible con una 
postura constructivista, sino más bien con un nuevo idealismo, esta vez so- 
cial. En este sentido, la posición extrema construccionista podría ser con- 
siderada como un solipsismo social o lingúístico (Bickhard, 1995); un 
idealismo situado no en el individuo, sino en el nivel sociolingúístico. 

Por último, la crítica construccionista al realismo y al empirismo de 
otros planteamientos, contrasta con la fuerte crítica que ésta hace de los 
constructos no observables, como el de mente, y el recurso subsecuente a un 
empirismo metodológico, a una realidad más tangible, como es el caso del 
discurso. Éste se justifica como algo que está ahí, más accesible que la 
mente, con una necesidad menor de inferencia por parte del experimen- 
tador, algo que puede ser simplemente registrado. Volvemos así a un empi- 
rismo y a una especie de realismo del discurso como algo independiente 
del observador. El construccionismo asume esta reflexión mediante el 
principio de reflexividad: las prácticas de los investigadores construccionistas 
son a su vez motivo de análisis y de revisión, de acuerdo con los postulados 
de esta orientación (Edwards, 1996). Las versiones del construccionismo 
también están sujetas a un análisis discursivo. 
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El aprendizaje en el aula 
como la construcción de significados 
y el cambio conceptual 


En los capítulos precedentes hemos abordado las ideas propuestas por las 
distintas orientaciones constructivistas, que nos permitirán analizar la cons- 
trucción del conocimiento en el aula como un proceso en el que alumnos 
y alumnas son los protagonistas activos de su aprendizaje. Proceso que 
puede ser entendido como un hecho social, compartido y estrechamente 
vinculado al contexto en el que se desarrolla. 

Las distintas orientaciones constructivistas han redefinido el contexto 

de aprendizaje escolar de acuerdo con la naturaleza de sus descripciones y 
explicaciones. Así, el contexto de aprendizaje en el aula ha sido interpreta- 
do como una comunidad de práctica específica dentro de la cultura, como un 
escenario de co-construcción del conocimiento, como una comunidad científica, etc. 

En la actualidad contamos con diferentes líneas de investigación sobre 

los procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula, así como sobre el aná- 
lisis de la intervención educativa. Dos de estas líneas, a nuestro juicio, con- 
centran los esfuerzos por entender los procesos de aprendizaje en el aula 
desde una perspectiva constructivista: 

+ La primera de ellas, que vamos a presentar y discutir en este capítu- 
lo, es la del análisis del aprendizaje en el aula como la construcción 
del conocimiento y el cambio conceptual. 

+ La otra, que dejaremos para el próximo capítulo, es la del análisis 
de la interacción educativa como un proceso discursivo por el que 
se construyen y se negocian los significados. 


Estas investigaciones no encajan armoniosamente entre sí, es decir, no 
componen un todo articulado. Más bien se corresponden, a grandes ras- 
gos, con dos planteamientos que se consideran igualmente constructivistas: 
uno de corte cognitivo y otro de corte más social. En ambos podemos en- 
contrar movimientos hacia una integración de principios, aunque por el 
momento sólo podamos hablar de ciertos acercamientos o afinidades 
conceptuales. 

Aquí hemos reunido el conjunto de trabajos que investigan la natura- 
leza de las concepciones de los alumnos y del aprendizaje entendido 
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como un cambio conceptual. En ellos se presta una atención especial a la 
estructura de conocimiento de los estudiantes y a las transformaciones 
que se producen en los alumnos como resultado de su participación en ac- 
tividades educativas escolares. Estos trabajos abordan el aprendizaje como 
la construcción de representaciones progresivamente más complejas a 
partir de los conocimientos que los alumnos manifiestan. En este sentido, 
están estrechamente relacionados con algunas explicaciones sobre la ad- 
quisición del conocimiento escolar como la que aporta la teoría del apren- 
dizaje verbal significativo, a la que también dedicaremos atención en este 
capítulo. 


Concepciones de los alumnos y alumnas 


Los investigadores se han referido al hecho de que los niños y niñas 
desarrollan creencias y expectativas sobre el mundo natural y social 
con una gran profusión de términos, que dejan translucir unos deter- 
minados compromisos teóricos subyacentes (para una discusión más 
extensa sobre el tema ver Cubero, 1994 y 1996). Mientras que algunos 
términos van quedando en desuso, otras nuevas orientaciones o re- 
planteamientos del problema dan lugar a nuevos conceptos (véase, por 
ejemplo, la distinción entre teoría de dominio y teoría marco en Vosnia- 
dou, 1994; o el uso de ideas informales en Driver, Asoko, Leach, Morti- 
mer y Scott, 1994). 

Efectivamente, las ideas de los niños han recibido los nombres de: con- 
cepciones erróneas (misconceptions) (Helm, 1980), preconcepciones (pre- 
conceptions) (Novak, 1977), ciencia de los niños (children's science) (Gilbert, 
Osborne y Fensham, 1982; Osborne y Gilbert, 1980), marcos alternativos 
(alternative frameworks) (Driver, 1981; Driver y Easley, 1978), concepciones 
alternativas (alternative conceptions) (Driver y Easley, 1978), razonamiento 
espontáneo (spontaneous reasoning) (Viennot, 1979), ideas ingenuas (nave 
ideas), ideas preinstruccionales (preanstrucional ideas) (Novak, 1983), re- 
presentaciones (représentations) (Giordan, 1978; y, en general, en toda la li- 
teratura francesa), esquemas conceptuales alternativos (Driver y Easley, 
1978), ideas informales (Driver, Asoko, Leach, Mortimer y Scott, 1994), 
teorías marco y teorías de dominio (Vosniadou, 1994), teorías implícitas 
(Pozo, Pérez, Sanz y Limón, 1992), etc. 

En términos globales, lo que estos trabajos postulan es la existencia de 
ideas asimiladoras previas, que indican que a lo largo de su experiencia co- 
tidiana los alumnos han desarrollado explicaciones autónomas sobre ellos 
mismos, los otros y el mundo en general. Estas ideas han sido caracteriza- 
das por un conjunto de propiedades que pasamos a describir brevemente 
(Cubero, 1996). 
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Organización interna de las concepciones 

Encontramos que la mayoría de los autores defienden que las creencias de 
los niños no parecen ser una serie de ideas aisladas sobre hechos y sucesos, 
sino que conforman conjuntos organizados. En la interacción que los indi- 
viduos mantienen con el mundo, desarrollan una serie de creencias, expec- 
tativas y explicaciones sobre el mismo, dotadas de cierta coherencia 
interna. En este sentido, se afirma que las explicaciones que los niños y 
niñas construyen sobre el mundo forman parte de las estructuras concep- 
tuales generales capaces de proporcionar una comprensión coherente 
sobre los fenómenos cotidianos (Driver, 1986; Gilbert, Osborne y Fensham, 
1982; Hashweh, 1986; Osborne y Wittrock, 1983; Vosniadou, 1994; y, en ge- 
neral, es la posición común de los autores del conocido número monográ- 
fico de la revista Learning and Instruction, 4, 1994). 

Esta postura no es unánime ni fuera ni dentro de sus filas. Desde 
fuera, no se acepta que existan sistemas conceptuales como tales, esto es, 
conjuntos explicativos coherentes, amplios y con una estructura organiza- 
da. Así, se considera que las ideas de los estudiantes pueden ser mejor des- 
critas como un conocimiento fragmentario (DiSessa, 1993) y que las 
pretendidas teorías sobre la experiencia que elaboran los niños serían un 
artefacto de la metodología de estudio utilizada (McClelland, 1984). 

Desde este punto de vista, aunque no se acepta una versión del cono- 
cimiento que se parezca a una serie de ideas sueltas, los diferentes autores 
discuten el grado de coherencia que supuestamente tienen las concepcio- 
nes. En algunos trabajos se acentúa el hecho de que constituyen auténticos 
modelos mentales, con una gran coherencia interna, que ofrecen una vi- 
sión estable de determinados fenómenos. Otros autores, basándose en los 
estudios que comparan la organización conceptual de sujetos expertos y 
novatos (Chi, Glaser y Rees, 1982), concluyen que el conocimiento del ex- 
perto está organizado jerárquicamente, de acuerdo con una serie de leyes 
y principios. La estructura organizativa del conocimiento del novato, en 
cambio, se caracteriza por una limitada jerarquización e interrelación de 
conceptos, lo que hace que en ocasiones se trate de ideas con poca cone- 
xión. Otros aun han llegado a denominar teorías a estos sistemas de ideas 
(Carey, 1985; Vosniadou, 1994). 

Cuando se dice que los alumnos tienen teorías explicativas sobre el 
mundo —teorías personales, teorías ingenuas, teorías implícitas— no se quie- 
re decir que el niño posea una teoría explícita bien organizada del estilo 
de las teorías científicas. Con esta expresión se pretende significar que el 
conjunto de conocimientos no está compuesto por datos inconexos y aisla- 
dos, sino que forma parte de una estructura en la que los conceptos se en- 
cuentran relacionados (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 19930; Vosniadou, 
1994), y que ejercerán una poderosa influencia sobre la organización del 
conocimiento. Pero mientras que para algunos autores las teorías son inco- 
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herentes e inconsistentes (por ejemplo, Pozo, Pérez, Sanz y Limón, 1992), 
para otros sí existe coherencia interna. 

A nuestro juicio, existen al menos cuatro cuestiones fundamentales 
que son relevantes para avanzar en esta discusión. La primera es la necesi- 
dad de un debate sobre la definición de lo que se considera coherencia. 
Las conclusiones son diferentes si la coherencia se define como el uso de 
las mismas explicaciones en distintos contextos o si es evaluada por su co- 
rrespondencia con modelos científicos. La segunda es a qué tipo de cono- 
cimiento nos estamos refiriendo: conocimiento cotidiano con una fuerte 
relación con la experiencia física directa, conocimiento relativo a nociones 
escolares, etc. Frecuentemente se utiliza la misma etiqueta independiente- 
mente del contexto de construcción del conocimiento y a cualquier expli- 
cación se le suponen características equivalentes, con tal de ser una 
descripción realizada por un niño o una niña. La tercera cuestión relevan- 
te se refiere a la metodología y a los diseños de investigación utilizados. 
Existe una tendencia peligrosamente simplista, consistente en el hábito de 
diseñar un cuestionario o una entrevista, codificar y analizar los resultados, 
y presentarlos como teorías o concepciones (Cubero, 1996). La cuarta y úl- 
tima se refiere a la necesidad de enfrentar el problema de la coherencia 
partiendo de explicaciones alternativas a las que aporta la teoría clásica del 
cambio conceptual, que tiene un carácter eminentemente cognitivo. Cree- 
mos imprescindibles algunas reflexiones que Shotter (1995), en el marco 
de la perspectiva sociocultural, realiza sobre el significado de la palabra en 
los trabajos de Vigotsky, por sus implicaciones para el tema de la coheren- 
cia. Shotter argumenta que el punto central de la tesis de Vigotsky en rela- 
ción con la palabra es su función social. Así, en el aprendizaje conceptual 
se aprende a organizar una explicación —podríamos decir una versión o un 
discurso—, de forma que tenga sentido para los otros. Distintas piezas de in- 
formación adquieren su consistencia de acuerdo con instrucciones propor- 
cionadas por esos otros (Shotter, 1995). Trayendo estas reflexiones al tema 
que nos ocupa, la consistencia de los significados podría ser, también, ex- 
plicada por el contexto interactivo de construcción. La consistencia puede 
ser, entonces, interpretada como una forma de organizar los datos de 
acuerdo con un modelo adulto. 


Funcionalidad de las concepciones 

La existencia de una serie de creencias basadas en la experiencia cotidiana 
hace posible que el individuo enfrente, aunque sea de una forma limitada, 
diversos fenómenos de su realidad, así como que realice predicciones 
sobre posibles sucesos futuros. El hecho de que la experiencia cotidiana 
permita construir explicaciones que son distintas de las construcciones 
científicas no implica que no sean útiles. Muy al contrario, se trata de ideas 
adaptadas a la resolución de problemas cotidianos que se han mostrado 
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útiles en muchas situaciones de interacción repetidas. La potencia limita- 
da de tales concepciones para explicar todas las experiencias tampoco su- 
pone una merma directa de su utilidad, ya que como algunos autores han 
indicado (Pozo, Pérez, Sanz y Limón, 1992), mientras que dentro de las teo- 
rías científicas los datos contradictorios fuerzan a las reelaboraciones, los 
datos contradictorios reducen escasamente la utilidad de una teoría perso- 
nal que ha sido aplicada eficazmente en muchas situaciones previas. 


Continuidad y cambio de las concepciones 
De acuerdo con la investigación del cambio conceptual, parece que las ex- 
plicaciones de niños y niñas son estables y tienden a mantenerse en el tiem- 
po. Algunos autores han señalado que son resistentes e incluso tenaces a 
ser modificadas por la enseñanza, aun cuando ésta ha sido expresamente 
estructurada y planificada para confrontar las ideas de los niños (Clough y 
Driver, 1986; Driver, 1986; Driver, Guesne y Tiberghien, 1985; Erickson, 
1980). Como sucedía en el caso de la coherencia, en relación con la esta- 
bilidad existen diferentes puntos de vista. Creemos que esta discusión de- 
pende, igualmente, de una clarificación en relación con cuál es la 
naturaleza de las descripciones realizadas por los alumnos, así como del 
contexto de construcción a las que aquéllas se refieren (Cubero, 1996). 
¿Qué factores estarían facilitando o haciendo posible esa estabilidad? 
En la literatura alcanzamos a identificar, al menos, los siguientes: estrategias 
de funcionamiento cognitivo, como la tendencia a evaluar ideas buscando 
su confirmación y no su rechazo o a sobrevalorar la evidencia compatible 
con las propias ideas, considerando lo anómalo como una excepción de la 
regla; el hecho de que una creencia particular esté relacionada con otras 
creencias o conocimientos, formando parte de actividades cotidianas que 
se repiten; el carácter funcional al que ya nos hemos referido; la existencia 
de creencias culturales explícitas consistentes con esas ideas; el lenguaje que 
los individuos utilizan; la misma situación educativa escolar, etc. (Gunstone y 
White, 1981; Hashweh, 1986; Kuhn, Amsel y O'Loughlin, 1988). 


Concepciones y características psicológicas 

La construcción de una versión del mundo está mediada por las caracterís- 
ticas psicológicas de los individuos que son, a su vez, una muestra de su 
pensamiento. La construcción del conocimiento es un proceso interactivo 
individuo-mundo. Las descripciones que surgen de tal interacción nos 
dan información de las características del mundo, visto por niños y niñas, 
y de las características de los mismos niños que elaboran dichas interpre- 
taciones. Las concepciones, por tanto, se construyen de acuerdo con las 
características propias del pensamiento y de la personalidad de los indivi- 
duos, con su conocimiento y dominio del lenguaje, con las relaciones que 
mantienen con otras personas, etc. 
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Aquí citaremos sólo dos ejemplos que proceden de la psicología y la 
investigación psicoeducativa en enseñanza de las ciencias, y que sirven para 
ilustrar la investigación que se interesa por la comprensión que tienen 
niños y adolescentes de los fenómenos, en este caso, del dominio de las 
ciencias físicas y naturales. 

Gilbert, Watts y Osborne (1982) realizaron un estudio sobre las carac- 
terísticas que definen la comprensión del concepto de fuerza que tienen 
los sujetos de entre 7 y 20 años de edad. Los autores concluyeron en su 
estudio que, en términos generales y en una proporción que variaba en 
función de la edad, la comprensión de los individuos se caracterizaba 
por: 

+ El uso de un lenguaje cotidiano y contextualizado, en el que un 
término se comprende haciendo una interpretación cotidiana del 
mismo. 

+ Una perspectiva egocéntrica y antropocéntrica de las situaciones y 
de las palabras, que se consideraban en función de las experiencias 
y los valores humanos. 

+ La creencia de que lo no observable no existe (una magnitud física 
no está presente en una situación a menos que la magnitud en sí 
misma o sus efectos puedan ser observados). 

+ Un pensamiento que dota a los objetos de cualidades, sentimientos 
y propósitos. 

+ La convicción de que los objetos pueden llevar con ellos una canti- 
dad determinada de una magnitud física (una pelota puede, por 
ejemplo, llevar una fuerza determinada). 


Pozo, Pérez, Sanz y Limón (1992), por su parte, y tomando como 
punto de referencia la teoría piagetiana, señalan algunas características de 
los sujetos que determinan su comprensión del mundo, y que estarían di- 
rectamente implicadas en las dificultades de los alumnos en el aprendizaje 
de las ciencias y en la elaboración de teorías personales. Las dificultades 
mencionadas, resumidamente, son las siguientes: 

+ Los alumnos suelen explicar los fenómenos mediante relaciones cau- 
sales lineales y simples, cuando necesitarían utilizar un esquema 
causal más complejo. 

+ Las relaciones que los alumnos establecen entre los hechos son de 
naturaleza cualitativa, cuando para la comprensión de la ciencia ne- 
cesitarían conocer y utilizar relaciones basadas en la cuantificación 
(como la proporción, la correlación y la probabilidad). 

+ El pensamiento causal cotidiano tiende a centrarse más en lo que se 
transforma con el cambio, que en lo que se conserva, cuando la ma- 
yoría de los conceptos científicos guardan relación con las conser- 
vaciones. 
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Comunidad de las concepciones 

Las explicaciones de los alumnos y alumnas no son totalmente idiosincrá- 
sicas, sino que se muestran comunes a grupos de individuos. Los estu- 
dios realizados concluyen que la diversidad de descripciones que realizan 
los niños en dominios científicos particulares no es ilimitada, sino que, por 
el contrario, frecuentemente se encuentran una serie de patrones comu- 
nes entre sujetos de una cultura concreta, independientemente de cuál sea 
el país de origen y la extracción social de dichos individuos (Caramazza, 
McCloskey y Green, 1981; Driver, Guesne y Tiberghien, 1985; Driver, 
Asoko, Leach, Mortimer y Scott, 1994; Erickson, 1980; Nussbaum, 1979; Se- 
bastiá, 1985). La existencia de estas explicaciones comunes (por ejemplo, 
con respecto a la concepción de lo que es el movimiento, o de lo que son 
los seres vivos) parece indicar que los niños interpretan de forma similar 
su experiencia cotidiana con algunos objetos y fenómenos, lo que hace que 
la interacción con ellos les lleve a una serie de conclusiones parecidas. El 
hecho de que el conocimiento esté «convencionalizado» en una cultura y 
que se compartan modos de referirse y hablar sobre los hechos es igual- 
mente una potente fuente de homogeneización (Driver, Asoko, Leach, 
Mortimer y Scott, 1994; Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 19930)”. 


La teoría del aprendizaje verbal significativo 


La teoría del aprendizaje verbal significativo se debe al trabajo de D. P. Ausubel 
y sus colaboradores (Ausubel, 1963 y 1968; Ausubel, Novak y Hanesian, 
1983; Novak, 1977; Novak y Gowin, 1984), que han formulado una explica- 
ción del aprendizaje en relación con la adquisición de los conocimientos 
escolares. El postulado básico es que el aprendizaje significativo se produ- 
ce cuando quien aprende construye, a partir de su experiencia y conoci- 
mientos anteriores, el nuevo conjunto de ideas que se dispone a asimilar. 
Estas propuestas son generadoras de otras o coincidentes con las de otros 
psicólogos que trabajan en el campo del aprendizaje escolar y la psicología 
de la instrucción (véanse, por ejemplo, Anderson, Spiro y Montagne, 1977; 
Siegler, 1978; Siegler y Klahr, 1982), y con gran parte de los trabajos actua- 
les que provienen del campo de la didáctica de las ciencias (véanse tam- 
bién trabajos clásicos como los de Gilbert y Watts, 1983; Pines y West, 1986; 
Pope y Gilbert, 1983). 


25. En relación con este punto sería posible una interpretación más cercana tanto a los pos- 
tulados socioculturales como a los del análisis del discurso, sobre la interiorización o la 
construcción conjunta de modelos presentes en la cultura. Este análisis no ha sido realizado 
en el marco de la teoría del cambio conceptual, que, como se ha dicho, consiste en un 
enfoque fundamentalmente relacionado con la tradición cognitiva. 


117 


118 


PERSPECTIVAS CONSTRUCTIVISTAS 


El concepto de aprendizaje significativo hace referencia a los aspectos 
complejos del aprendizaje verbal y a la comprensión y resolución de pro- 
blemas, procesos normalmente presentes en las actividades de clase. Ausu- 
bel establece la distinción entre distintos tipos de aprendizaje, de acuerdo 
con dos dimensiones: la dimensión aprendizaje por recepción-descubrimiento y 
la dimensión aprendizaje repetitivo-signtficativo. 

La dimensión aprendizaje por recepción-aprendizaje por descubri- 
miento se refiere a la naturaleza de los procedimientos de enseñanza que 
intentan promover el aprendizaje. De acuerdo con la formulación de Au- 
subel, existe un continuo desde el empleo de estrategias básicamente re- 
ceptivas, en las que los profesores realizan exposiciones de los materiales 
de aprendizaje, hasta la enseñanza basada en el descubrimiento espontá- 
neo de los contenidos del aprendizaje por parte de los alumnos. La dimen- 
sión aprendizaje repetitivo-aprendizaje significativo, por otro lado, se 
refiere al tipo de aprendizaje que realizan los alumnos y alumnas que, de 
acuerdo con los autores, puede situarse en un continuo desde el aprendi- 
zaje puramente memorístico hasta el significativo. La significatividad es, 
por tanto, una cuestión de grado. Resumiremos a continuación los aspec- 
tos más relevantes de esta teoría, sin perder de vista los intereses teóricos 
de la argumentación que estamos desarrollando. 


Las dimensiones recepción-descubrimiento y repetitivo-significativo 
Como se ha dicho, la dimensión aprendizaje por recepción-descubrimien- 
to se refiere a la naturaleza de los procedimientos de enseñanza utilizados. 
La mayoría de los contenidos que tienen que aprender los alumnos y alum- 
nas vienen dados a través de las exposiciones del profesor en clase, en los 
contenidos expresados en los libros de texto o en las actividades propues- 
tas que, a veces, sólo requieren la búsqueda de una respuesta ya presente 
en algunos libros, y otras veces demandan que el alumno aplique un pro- 
cedimiento claramente detallado. Normalmente esto ocurre con las tareas 
asociadas a las lecciones, conferencias, clases magistrales o, por ejemplo, la 
actividad personal de estudiar un tema que aparece en un libro de texto. 
En todas estas situaciones los alumnos no parten de un interrogante para 
dar una respuesta por sus propios medios. Los contenidos del aprendizaje, 
ya sean conceptos, definiciones, procedimientos, etc., son recibidos a tra- 
vés del profesor, los textos y otros medios. En estos casos los alumnos no 
tienen que llegar a elaborar los contenidos que van a aprender, puesto que 
los «reciben» como productos ya elaborados, de acuerdo con unos materiales 
o unas situaciones de aprendizaje específicas. Este tipo de aprendizaje se 
denomina por recepción. 

Son menos frecuentes, sin embargo, las actividades en las que los estu- 
diantes tienen que llegar a producir unos determinados contenidos por 
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ellos mismos, a partir de algún interrogante planteado o de experiencias 
que impliquen «descubrir» una explicación o la solución de un problema. 
En el aprendizaje por descubrimiento, a diferencia del aprendizaje por re- 
cepción, no se aporta directamente a los alumnos y alumnas la informa- 
ción que se pretende que asimilen, sino que son ellos mismos quienes han 
de llegar a formular verbalmente un conocimiento que no les ha sido dado 
como un material elaborado. 

Por otro lado, la dimensión aprendizaje significativo-aprendizaje re- 
petitivo tiene que ver con las estrategias utilizadas para el aprendizaje o la 
incorporación de los conocimientos de que se trate por parte de los alum- 
nos. Se considera aprendizaje repetitivo aquel que está basado en un pro- 
cedimiento mecánico, en el que la estrategia utilizada para retener los 
contenidos es la mera repetición de los mismos. Como consecuencia, 
los conocimientos adquiridos quedan relacionados por asociaciones arbi- 
trarias. En el aprendizaje significativo, en cambio, se crean relaciones sus- 
tantivas (no arbitrarias) entre los nuevos contenidos y los conocimientos 
de los que ya disponen los alumnos. Estas relaciones implican un cambio 
cualitativo en los conocimientos personales, de modo que se elaboran 
nuevos significados. 

La teoría del aprendizaje significativo parte del supuesto de que la in- 
formación de la que disponemos las personas está organizada y estructura- 
da: los conocimientos no se almacenan aleatoriamente en la memoria, sino 
que guardan un orden lógico. Entre los contenidos conceptuales que se 
aprenden se establecen, de acuerdo con estas ideas, relaciones lógicas y sig- 
nificativas. Tal sucede con los contenidos relativos a explicaciones de he- 
chos, sucesiones de acontecimientos en el tiempo o clasificaciones de 
objetos, entre otros. El acto de comprender significativamente implica un 
cambio en este orden y la elaboración de nuevos significados. 

Las dos dimensiones descritas sirven para caracterizar cualquier tipo de 
aprendizaje verbal simbólico presente en las situaciones educativas escola- 
res. Tanto el aprendizaje por recepción como el aprendizaje por descubri- 
miento pueden realizarse de forma repetitiva o de forma significativa, según 
se hayan establecido relaciones sustantivas entre los contenidos nuevos y el 
conocimiento personal, o se hayan producido conexiones arbitrarias. 

Frecuentemente, la forma más común de memorizar los apuntes de 
clase, los temas que aparecen en los libros de texto o cualquier otro conte- 
nido de aprendizaje que Ausubel denominó por recepción, suele consistir en 
leer y reproducir en sucesivas ocasiones lo que se ha leído. Aunque esta 
operación está justificada en muchos casos, ya que el material que se apor- 
ta a los alumnos sólo puede ser retenido de forma arbitraria, en otras Oca- 
siones podría tratarse de un material potencialmente significativo, al que 
se trata como si no lo fuera. Estos contenidos son, entonces, memorizados 
mecánicamente. 
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Por otra parte, en relación con el aprendizaje que hemos denomina- 
do por descubrimiento, de igual modo podría producirse un aprendizaje 
de tipo repetitivo o mecánico, cuando esté basado en el establecimiento de 
relaciones o asociaciones arbitrarias, llevado a cabo mediante estrategias 
como la repetición o cualquier otra de carácter mecánico. 

La estrategia de repetir los contenidos, por sí sola, no asegura que los 
alumnos comprendan los significados de modo que se produzca un cam- 
bio cualitativo en lo que ya sabían, un cambio que no implique la mera po- 
sibilidad de poder emitir unos enunciados referentes a un tema. Como se 
ha dicho, cuando se produce aprendizaje significativo se establecen rela- 
ciones entre la nueva información y los conocimientos personales de modo 
que hay un cambio en estos últimos. Tales cambios nos permiten compren- 
der los fenómenos de acuerdo con otra perspectiva, hacernos con nue- 
vas definiciones y en definitiva, con nuevos significados. 

Quizás la implicación más importante de las aportaciones de Ausubel es 
que el aprendizaje significativo puede producirse no sólo por descubrimien- 
to, sino también por recepción. De acuerdo con Ausubel, un aprendizaje 
significativo no es sólo aquel en el que un individuo está descubriendo direc- 
tamente soluciones nuevas o interactuando activamente con objetos, sino 
que es aquél en el que realmente se ponen en relación las creencias y las des- 
cripciones que expresan las personas con los nuevos conocimientos de 
aprendizaje que se le proponen. Esto puede suceder, por ejemplo, cuando 
se da una solución nueva a un problema, pero también cuando se produce 
una asimilación y una comprensión adecuada de un texto escrito. 


Condiciones para que se produzca aprendizaje significativo 

Para que se produzca un aprendizaje significativo, de acuerdo con esta teo- 
ría, deben darse ciertas condiciones tanto en los contenidos de aprendiza- 
je como en lo que respecta a las características y disposiciones de los 
alumnos. De un lado, como señala Ausubel, los contenidos de aprendizaje 
deben tener cierta organización y disponer de cierta lógica que depende- 
rá de las características propias de la materia a la que pertenecen. Recor- 
demos que hemos definido el aprendizaje significativo en función del 
establecimiento de relaciones sustantivas entre los nuevos contenidos y los 
conocimientos de los alumnos. Este último aspecto es el segundo factor a 
tener en cuenta para lograr la significatividad a la que Ausubel se refiere. 
Los conocimientos personales constituyen la base sobre la que se produ- 
cen los cambios que conducen a la adquisición de nuevos significados. 
Por tanto, para que se dé un aprendizaje significativo, los materiales deben ser 
potencialmente significativos en un doble sentido: por un lado, éstos deben 
poseer un significado lógico, lo que quiere decir que tengan una coherencia 
interna determinada; por otro, los contenidos nuevos deben tener un 
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significado psicológico, esto es, deben permitir a los alumnos la comprensión 
de los contenidos a partir de las ideas y creencias que ponen en juego en 
las actividades de aprendizaje. 

Es conveniente resaltar que ninguna de estas condiciones por sí sola 
resulta suficiente. Presentar un material significativo puede implicar que 
parte del mismo (quizás sólo las palabras utilizadas) tengan alguna rela- 
ción con las ideas de los estudiantes, pero no tiene por qué producir nece- 
sarlamente una adquisición de conocimientos. Es posible, pues, que un 
material potencialmente significativo pueda producir un aprendizaje repe- 
titivo, «memorístico». Como indica Ausubel (Ausubel, Novak y Hanesian, 
1983), a veces tenemos la sensación de haber aprendido cuando de hecho 
sólo hemos retenido un verbalismo que representa unas cuantas ideas 
vagas. Es posible caer en el engaño de creer que se ha aprendido compren- 
sivamente cuando sólo se ha memorizado un conjunto de términos. 

El hecho de que se dé un aprendizaje repetitivo, a pesar de que se tra- 
baje con un material potencialmente significativo, nos lleva a pensar en el 
alumno como agente de sus aprendizajes. Ya hemos mencionado anterior- 
mente la importancia que poseen los conocimientos previos como contex- 
to para la elaboración de nuevos significados. Otro factor que influye 
notablemente en el aprendizaje es la actitud del alumno, que se traduce en 
su disposición para aprender. 

El interés personal en el aprendizaje orienta y mantiene la actividad 
del alumno, ya que un estudiante motivado se encuentra en una disposi- 
ción favorable para comprender nuevos contenidos. La adquisición de sig- 
nificados implica el desarrollo de procesos cognitivos que requieren de la 
actividad del alumno. Está claro que es necesario que se desarrollen cier- 
tas experiencias o tareas para adquirir unos determinados conocimientos. 
Pero mantenerse activo significa, al mismo tiempo, estar implicado cogni- 
tivamente en la experiencia de aprendizaje. Para que sea posible la cons- 
trucción de nuevos significados son necesarios algunos elementos: tomar 
conciencia de las cuestiones o temas que se están planteando en las activi- 
dades de clase, reflexionar sobre los nuevos contenidos, ser críticos con las 
incoherencias que se presentan, contrastar los conocimientos teóricos con 
los resultados de las experiencias que se desarrollen, elaborar nuevas rela- 
ciones, etc. Una actitud favorable para aprender, se manifiesta en el inte- 
rés de alumnos y alumnas por comprender y dominar la nueva 
información, realizando una actividad intelectual productiva. 

La utilidad o funcionalidad de los conocimientos adquiridos significa- 
tivamente se debe a la implicación activa de la persona en la elaboración 
de sus conocimientos y a las relaciones sustantivas establecidas. La signi- 
ficatividad y la funcionalidad hacen referencia a conjuntos de informa- 
ción organizados, a ideas y descripciones con sentido para las personas, lo 
que hace innecesaria la memorización de un buen número de hechos, 
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conceptos o procedimientos aislados. Asimismo, esta organización facilita 
el recuerdo, ya que se pueden deducir o inducir conocimientos a partir de 
lo que ya sabemos. Por otra parte, el hecho de que el alumno se implique 
activamente en los procesos de aprendizaje y elabore nuevos significados 
permite una memorización más rápida y duradera. Se retienen mucho 
mejor los contenidos que se comprenden, que los textos tomados al pie de 
la letra. 

A partir de las observaciones realizadas sobre los diferentes tipos de 
aprendizaje y tomando como un hecho que la forma más frecuente es 
el aprendizaje por recepción, Ausubel (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983) 
propone unas recomendaciones para que se produzca un aprendizaje sig- 
nificativo. En primer lugar, considera conveniente que los alumnos adquie- 
ran las nociones fundamentales del tema, las ideas básicas para conectar 
futuros aprendizajes. Recomienda trabajar en la clase estas ideas altamente 
inclusivas con objeto de que los alumnos elaboren los significados elemen- 
tales sin los cuales no podrán establecer relaciones y comprender nuevos 
conceptos. De este modo se facilitará la significatividad, ya que cuando el 
alumno no puede interpretar la información que está recibiendo, suele 
emplear la repetición como forma de aprendizaje. 

Un segundo aspecto que Ausubel tiene en cuenta es el grado de gene- 
ralidad de las ideas. Al respecto, de acuerdo con el autor, convendría co- 
menzar el tratamiento de un tema por las ideas más generales y avanzar 
hasta los detalles particulares. De acuerdo con sus observaciones los conte- 
nidos de mayor alcance se retienen y recuerdan mejor que los datos más 
específicos. Por último, recordemos que los nuevos significados deberán 
poder ser interpretados con sentido si se pretende que el aprendizaje tenga 
un valor funcional. Los contenidos no deberán tratarse como temas o ma- 
terias aisladas en compartimientos. Cuantas más actividades de reflexión o de 
relación entre distintos contenidos se realicen, cuanto más explícitas se 
hagan las relaciones en el discurso educativo, mayor significatividad po- 
drán tener las explicaciones para los alumnos y alumnas. 


Formas de aprendizaje significativo 

El proceso de asimilación de las nuevas ideas en la estructura cognitiva de 
la que dispone el individuo puede realizarse mediante la subsunción o 
aprendizaje subordinado, el aprendizaje supraordenado y el aprendizaje 
combinatorio, en función de las relaciones jerárquicas que se establezcan 
entre las ideas previas y los nuevos conceptos. El aprendizaje subordinado 
se produce cuando las nuevas ideas son incorporadas a un conjunto con- 
ceptual de carácter más abstracto y de mayor generalidad. Las nuevas ideas 
pueden bien ejemplificar o ilustrar el marco conceptual de que se trate 
=subordinación derivativa—, bien elaborar o transformar esos conceptos 
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previos ¿nclusivos subordinación correlativa—. Este tipo de aprendizaje, que 
Ausubel ha considerado como de especial importancia por su frecuencia, 
implica la reestructuración del conocimiento gracias a la diferenciación pro- 
gresiva de conceptos de un orden jerárquico superior. O dicho de otro 
modo, «la mayor parte del aprendizaje», para estos autores, «es de natura- 
leza jerárquica, procediendo de arriba hacia abajo en términos del nivel de 
abstracción, generalidad e inclusividad» (Ausubel, Novak y Hanesian, 
1983, p. 111). 

La idea de que la mayoría de los conceptos son aprendidos por dife- 
renciación de otros más generales, que propone Ausubel, ha sido discuti- 
da por distintos autores (Pozo, 1989, p. 221). Por un lado, investigaciones 
como la de Rosch (1977) sobre la adquisición de conceptos naturales han se- 
nalado que los primeros conceptos tienen un nivel de generalidad inter- 
medio, ni muy abstracto ni muy concreto; otras investigaciones han 
aportado igualmente datos sobre la frecuencia de otros tipos de aprendiza- 
je como el que se produce mediante la integración de conceptos o la gene- 
ración de leyes o conceptos generales, a partir de los cuales adquieren 
sentido fenómenos particulares (Pozo, 1989). 

Las propuestas de Ausubel y colaboradores sobre procedimientos y es- 
trategias de instrucción, en sintonía con su propuesta teórica, acentúan la 
importancia de las ideas previas en la facilitación del nuevo aprendizaje. Asi- 
mismo, abogan por la estructuración de las lecciones en el aula desde con- 
tenidos más generales e inclusivos hasta llegar a conceptos más concretos y 
de mayor especificidad. En concreto, estos autores plantean el uso de orga- 
nizadores previos, es decir, de materiales introductorios pertinentes de mayor 
nivel de generalidad, que proporcionen un «andamiaje ideacional» para la 
incorporación de los conceptos más específicos (Ausubel, 1960; Ausubel, 
Novak y Hanesian, 1983). Estos materiales podrán ser de distinta natura- 
leza en función de los conocimientos de que dispongan los alumnos sobre 
los contenidos de aprendizaje. Así, Ausubel se refiere a los denominados or- 
ganizadores expositivos y a los comparativos, que intentan, respectivamente, 
aportar conceptos supraordinados que sirvan para asimilar los conceptos 
particulares y promover la discriminación entre los nuevos conceptos y las 
ideas de los alumnos, mediante el establecimiento de comparaciones. Todo 
ello encaminado, en palabras de Ausubel, Novak y Hanesian (1983), a «ten- 
der un puente entre lo que el alumno ya sabe y lo que necesita saber antes de 
que pueda aprender significativamente la tarea en cuestión» (p. 158). 

El aprendizaje significativo puede darse también cuando los concep- 
tos que se van a aprender son de carácter más general que los ya existentes 
en la estructura cognitiva del individuo. Se trata del llamado aprendizaje 
supraordenado. Por último, existe una tercera forma de aprendizaje signi- 
ficativo denominada aprendizaje combinatorio en el caso de que la rela- 
ción entre las nuevas ideas y las ideas ya existentes no sea jerárquica, sino 
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del mismo nivel de generalidad. Tanto en el aprendizaje supraordenado 
como en el combinatorio, la incorporación de nueva información en la es- 
tructura cognitiva puede significar que los elementos existentes adquieran 
una nueva organización y, por lo tanto, un nuevo significado. Ausubel y sus 
colaboradores han denominado reconciliación integradora a esta recombina- 
ción de los elementos de la estructura cognitiva del individuo. 


El aprendizaje significativo a la luz del constructivismo 
La propuesta teórica elaborada por Ausubel y sus colaboradores puede en- 
tenderse como una reacción a las teorías del aprendizaje dominantes en el 
panorama educativo de los años 50 y 60, así como a las prácticas educativas 
generadas por dichas perspectivas. Supone, por tanto, un rechazo a las tesis 
conductistas, que son consideradas reduccionistas, pero también a las prác- 
ticas del aprendizaje por descubrimiento supuestamente fundamentadas en 
las tesis piagetianas. Estas últimas han significado un rechazo frontal de los 
métodos memorísticos que promoverían un aprendizaje verbalista y repeti- 
tivo, así como una defensa de la experiencia directa del alumno. En gene- 
ral, han supuesto la promoción de procedimientos basados en la 
investigación empírica y la manipulación directa de la «realidad» como 
forma privilegiada de promover un aprendizaje comprensivo y con sentido. 
La respuesta a lo que según Ausubel es una aplicación reduccionista 
de las teorías del aprendizaje, elaboradas en contextos psicológicos y tras- 
ladadas al aula sin otra suerte de ajuste, fue la de construir una teoría cog- 
nitiva del aprendizaje simbólico en el aula (Ausubel 1963; Ausubel, Novak 
y Hanesian, 1983). Una teoría que desligaba el aprendizaje significativo del 
aprendizaje por descubrimiento, defendiendo la existencia de un aprendi- 
zaje igualmente significativo basado en el lenguaje y en los métodos expo- 
sitivos, esto es, en la comunicación oral y escrita. Podemos citar aquí una 
afirmación que no deja lugar a dudas: 
La exposición verbal es en realidad la manera más eficiente de enseñar la ma- 
teria de estudio y produce conocimientos más sólidos y menos triviales que cuan- 
do los alumnos son sus propios pedagogos. (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983, 
p. 114) 


¿Qué significado tienen estas ideas para las propuestas constructivistas 
que hemos discutido en capítulos anteriores? Dos de las ideas fundamenta- 
les que hemos discutido en relación con la fundamentación constructivista 
son la de los individuos como agentes activos y la de la construcción del 
conocimiento como un proceso social. Estas ideas, enunciadas en principio 
en términos generales, han sido luego desarrolladas para cada una de las 
orientaciones teóricas que hemos revisado, adquiriendo matices y tomas de 
postura diferenciados. Creemos que la propuesta de Ausubel, como teoría 
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cognitiva que es, tiene en cuenta la actividad intelectual de los sujetos, pero 
puede ser enmarcada dentro de un constructivismo individual, que presta 
escasa atención a los factores sociales, culturales o dialógicos en la construc- 
ción del conocimiento. Nos detendremos brevemente en este punto. 

Uno de los malentendidos en la interpretación de la teoría del apren- 
dizaje verbal significativo ha sido el de confundir el aprendizaje repetitivo 
por recepción con el aprendizaje significativo por recepción. Dicho de otra 
forma, algunos profesionales se han mostrado reticentes a asumir que un 
aprendizaje por recepción puede implicar una asimilación con sentido y 
que no tiene por qué convertirse en un aprendizaje memorístico. ¿En qué 
consiste el aprendizaje significativo por recepción? ¿Cómo puede darse 
un proceso activo en la mera «recepción» de un material? ¿Si se trata de un 
aprendizaje significativo, es la palabra recepción una etiqueta apropiada? 

Ausubel y sus colaboradores han puesto especial atención en hacer ex- 
plícito este debate y en ofrecer argumentos clarificadores de su postura. To- 
memos por ejemplo la discusión que aparece en su texto emblemático 
Psicología educativa: un punto de vista cognoscitivo (Ausubel Novak y Hanesian, 
1983). La respuesta a este problema viene de la mano de la distinción entre 
las dos dimensiones descritas (recepción-descubrimiento /repetitivo-signifi- 
cativo) y del tipo de actividad que desarrolla el individuo durante el proce- 
so de aprendizaje. Recordemos que dentro de esta propuesta la recepción 
se refiere no a una actitud pasiva por parte del sujeto, sino a la manera en 
que recibe el material de aprendizaje, que en el caso de la recepción se pre- 
senta al alumno en su forma final. ¿Qué se exige a los alumnos que realicen 
en este caso? Se pretende que interioricen o incorporen el material y que lo 
retengan para hacer uso de él en situaciones futuras. 

¿En qué consiste entonces la actividad significativa? Ausubel y sus co- 
laboradores consideran la adquisición de significados como un proceso in- 
varlablemente activo. El carácter activo es definido de acuerdo con los 
siguientes requisitos u operaciones que ha de realizar el mismo individuo 
(véanse pp. 110-111 de la ed. cast.): 

+ Un análisis cognoscitivo necesario para averiguar qué aspectos de la 
propia estructura cognitiva son más pertinentes para el aprendizaje 
del nuevo material. 

+ Cierto grado de reconciliación entre las nuevas ideas y las ya exis- 
tentes. 

* La reformulación del material de aprendizaje a partir del propio 
marco de referencia, de acuerdo con los conocimientos personales 
y del propio vocabulario. 


Según lo anterior, una interpretación simplificada en la que alguien 
«emite» y alguien «recibe», como podría parecer por la etiqueta, no parece 
adecuada. La cualidad «activo» en un aprendizaje significativo por recep- 
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ción es la del receptor. Además, la actividad, como hecho, es algo distinto 
al descubrimiento. Aquí la actividad se refiere a las operaciones que reali- 
za el individuo para que llegue a darse un aprendizaje significativo. Ope- 
raciones que son todas de carácter cognitivo e individual: hacer juicios 
sobre la pertinencia de las propias ideas; integrar distintas ideas resolvien- 
do las discrepancias y las posibles contradicciones; contemplar el material 
desde ángulos diversos; reorganizar el conocimiento existente; la facultad 
de autocrítica sobre el propio conocimiento; el esfuerzo por adquirir sig- 
nificados precisos, etc. (véanse pp. 115-117 de la ed. cast., y, en general, 
todo el capítulo 4). 

Creemos, por todo lo que venimos argumentando, que se trata de un 
aprendizaje de corte individualista en el que podemos reconocer el ele- 
mento constructivo en la descripción que se hace del funcionamiento psi- 
cológico mental individual. A pesar de todas las aclaraciones realizadas por 
Ausubel para situar la cualidad «receptivo» no en la actividad del sujeto 
sino en la forma en que recibe el material, seguimos pensando que se trata 
de un proceso unidireccional y un tanto de causa-efecto. El polo del ense- 
nante también es un polo activo: debe motivar a los alumnos y elaborar una 
serie de materiales que habrán de ser presentados de acuerdo con una se- 
cuencia didáctica, cuyos rasgos generales ya hemos mencionado. Sin em- 
bargo, la explicación teórica sobre la construcción del conocimiento no presta 
atención al carácter social, a la interacción profesor-aalumnos en la elabora- 
ción de los significados o a la interacción entre iguales, salvo como factores 
de influencia externa. Los aspectos sociales son considerados importan- 
tes como fuente de estimulación o contraste, como factores facilitadores 
de una construcción que es en definitiva individual”. 

La versión de conocimiento de la que se parte es, también, no relati- 
vista: lo que los alumnos tienen que aprender en su forma final. Llegados 
a este punto, y dentro de la lógica de esta concepción, para nosotros la pre- 
gunta sería en qué medida una exposición ordenada no sigue siendo una 
visión impuesta y ajena a los motivos e intereses de los alumnos, y en qué 


26. La interacción no es explicada en los términos de una construcción conjunta de significa- 
dos o, por citar una alternativa de corte más social, del valor del funcionamiento psicológico 
distribuido en actividades sociales. En relación con el profesor, por ejemplo, en el debate 
sobre si es mejor el método de exposiciones en el aula, frente a la discusión o al debate, los 
autores consideran que habrá de optarse por uno u otro dependiendo del número de alum- 
nos o de la personalidad del profesor (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983, capítulo 14). 
Asimismo, opinan que aunque se tenga gran confianza en las exposiciones, «es evidente la 
necesidad de algo de discusión para que los estudiantes reciban adecuada retroalimentación 
y para que el profesor averigúe si los alumnos comprenden el material» (véase p. 437). La 
interacción entre alumnos es importante, por su parte, porque permite esclarecer el propio 
punto de vista o medir la validez lógica de las concepciones personales (véase p. 404, capítu- 
lo 13). 
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medida es posible toda esa actividad cognitiva significativa por parte del 
alumno, en un aula real, con la sola ayuda de una exposición. En el próxi- 
mo apartado no abandonamos estos asuntos, sino que más bien retomamos 
el problema, precisamente a partir de la dificultad que implican los cam- 
bios conceptuales en el aprendizaje escolar. 


Modelos explicativos del cambio conceptual 


En la década de los ochenta se empiezan a publicar numerosos trabajos 
sobre el fracaso de la enseñanza científica. En esos momentos, la filosofía 
de la ciencia sobre el cambio conceptual en ciencia (Kuhn, 1962; Lakatos, 
1970; Toulmin, 1972) orienta la elaboración de teorías sobre el cambio 
conceptual en las aulas. La propuesta esencial de estos planteamientos con- 
siste en afirmar que para la adquisición de una visión disciplinar de las ma- 
terias científicas es necesario que los estudiantes experimenten un cambio 
en sus concepciones sobre el mundo. Así, una de las propuestas más rele- 
vantes de estas primeras formulaciones del cambio conceptual puede en- 
contrarse descrita en los trabajos de Hewson (1982), Posner (1983), 
Posner, Strike, Hewson y Gertzog (1982), y Strike y Posner (1985), así como 
en otros informes de los mismos autores (Cubero, 1987). 

Expondremos resumidamente las ideas principales de este modelo, 
que son una buena base para una discusión posterior sobre los problemas que 
plantean los modelos tradicionales de cambio conceptual y las alternativas 
que se han propuesto. De acuerdo con estos autores —y con un marcado 
acento piagetiano—, el cambio conceptual implica dos procesos: el de asi- 
milación o captura conceptual, consistente en incorporar al conjunto de con- 
cepciones una nueva concepción a partir de las ya existentes; y el de 
acomodación o sustitución conceptual, por el que unas concepciones son 
reemplazadas por otras más adecuadas. La diferencia entre ambos procesos 
estriba en la posibilidad de reconciliar una nueva concepción con otra ante- 
rior (asimilación), lo que significaría integrarla en un contexto existente, O 
la necesidad de abandonar, en función del aprendizaje y la comprensión, un 
conjunto de ideas que explican mal un fenómeno por otro más plausible 
(acomodación). La acomodación, por tanto, implicaría cambios concep- 
tuales a mayor escala. Para que se dé dicho proceso han de cumplirse algu- 
nas condiciones. En primer lugar, es necesario que las concepciones con las 
que cuentan niños y niñas no sirvan para explicar o interpretar la experien- 
cia —por ejemplo, ante la presencia de anomalías—, lo que le llevaría a un 
estado de insatisfacción que promovería la búsqueda de explicaciones más 
adecuadas. Además, para que un nuevo conjunto de ideas sea considerado 
una alternativa viable, debe resolver los problemas planteados y encontrar 
respuestas mejores y más adecuadas que las de la concepción anterior. 
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Como puede apreciarse, este modelo de cambio conceptual (y, en gene- 
ral, otros modelos que surgen en esos momentos) concibe el aprendizaje 
como un ejercicio de racionalidad en el que el niño debe proceder juzgando 
los hechos de su experiencia, buscando alternativas más plausibles de acuer- 
do con la disciplina científica de referencia y aceptando nuevas concepciones 
que resulten superiores a las anteriores en cuanto a potencia explicativa. En 
realidad, estos modelos son un esforzado intento de sistematización, dentro 
del estudio de los esquemas conceptuales de los alumnos, pero no están ex- 
presados en términos psicológicos, a excepción de la clara influencia de la 
epistemología genética. En cualquier caso, no existe una auténtica investiga- 
ción psicológica de fondo que sustente dichas ideas. Algunos autores van más 
allá en su crítica a estos modelos de cambio conceptual basados en la filosofía 
de la ciencia y en ciertas aplicaciones de la teoría piagetiana del desarrollo cog- 
nitivo, cuando manifiestan que de hecho han aislado el cambio conceptual 
del proceso más complejo y global del aprendizaje (Caravita y Halldén, 1994). 

Las primeras respuestas a esos planteamientos llegaron, precisamente, 
de autores que tenían en cuenta los datos obtenidos en la investigación 
sobre representaciones y la moderna teoría cognitiva (Carey, 1985, 1986; 
Hashweh, 1986). Así, se comenzó a incluir en los programas de investiga- 
ción el estudio de factores psicológicos y de las condiciones contextuales 
de la adquisición de nuevas concepciones: la creación e inducción de es- 
quemas, la reestructuración cognitiva, el conflicto cognitivo, el rol de la in- 
tención en el conocimiento y el aprendizaje, etc. 

En la actualidad, los modelos de cambio conceptual se ven impregnados 
de varias discusiones que afectan a sus propios fundamentos teóricos y epis- 
temológicos. En esta problemática que impregna el debate sobre el cambio 
conceptual nos referiremos especialmente a tres aspectos: el primero de 
ellos tiene que ver con la discusión sobre si existen estructuras generales co- 
munes a diferentes dominios de conocimiento o, en cambio, los sistemas de 
ideas son dependientes de dominios específicos; el segundo se correspon- 
de con que la naturaleza del cambio conceptual, ya sea débil o fuerte, se 
produzca por enriquecimiento de los sistemas de ideas originales o por rup- 
tura con ellos; el tercero, y último, trata de la posibilidad o la imposibilidad 
de que los sistemas de ideas sean sustituidos unos por otros o, por el contra- 
rio, convivan sin interferencias. En la exposición de los modelos de cambio 
conceptual hemos optado por una presentación de sus argumentos, de 
acuerdo con estas tres problemáticas que son discutidas a continuación. 


Los dominios de conocimiento 

En psicología ha sido ampliamente discutida la idea de que la adquisición 
de conocimientos o el aprendizaje —también el desarrollo— se produce gra- 
cias a unos procesos o mecanismos generales que son independientes del 
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dominio concreto de conocimientos de que se trate. La postura de Piaget 
a favor de la existencia de estructuras generales de conocimiento, en la que 
ni el procesamiento de la información, ni su almacenamiento se ven afec- 
tados por el contenido de la información (sea ésta conocimiento físico o 
social, por ejemplo), ha sido contestada por otros autores. Éstos no asumen 
que las reglas generales de transformación del conocimiento sean inde- 
pendientes de los propios contenidos del conocimiento —o que lo sean 
siempre— (Karmiloff-Smith, 1992; Pozo, 1994a; Vosniadou y Brewer, 1987). 

Esta postura alternativa no comulga con la idea de que los cambios que 
se generan en el desarrollo afectan por igual o son generales a todos los 
dominios de conocimiento. En cambio, defiende la influencia que el cono- 
cimiento y la organización del mismo tienen sobre el funcionamiento de 
los procesos cognitivos, influencia que se plasma en el postulado de que el 
conocimiento declarativo se organiza de forma diferente en distintos do- 
minios (Chi, Hutchinson y Robin, 1989; Chi, Slotta y de Leeuw, 1994). Los 
dominios, por su parte, pueden ser caracterizados como conjuntos de re- 
presentaciones relativas a un área específica del conocimiento sobre el 
mundo, como pueden ser los casos de la física, las matemáticas o el lengua- 
je (Karmilof£Smith, 1992; Rodrigo, 1993). Los dominios, a su vez, tendrán 
importantes influencias sobre el procesamiento que se hace de la informa- 
ción (Carey y Spelke, 1994) y sobre el aprendizaje posterior (Driver, Asoko, 
Leach, Mortimer y Scott, 1994), ya que el cambio de unas estructuras de co- 
nocimiento a otras dependerá de su organización en cada momento. 

Los trabajos de M.T.H. Chi, que ha estudiado las diferencias entre el 
conocimiento que tienen los «expertos» en un dominio conceptual fren- 
te alos «novatos», son un ejemplo de la investigación de acuerdo con este 
último enfoque. Sus conclusiones parecen mostrar que el conocimiento 
por sí mismo permite a los niños «expertos» aprender con mayor facili- 
dad nuevos conceptos que están relacionados con ese mismo dominio, 
hecho que no sucede con los niños «novatos», a pesar de que unos y otros 
dominen las mismas estrategias fundamentales de aprendizaje. De acuerdo 
con uno de sus estudios (Chi, Hutchinson y Robin, 1989), las estructuras 
O representaciones de los niños expertos, más integradas y coherentes, 
les permitieron generar nuevos conocimientos, que no desarrollaron los 
niños novatos. Mientras que las inferencias y las explicaciones causales de 
los niños expertos estaban basadas en contenidos del dominio en que 
eran expertos, las de los niños novatos, menos ajustadas y menos apropia- 
das, descansaban en conocimientos generales sobre el mundo. Según los 
autores, estas diferencias significativas en la organización del conoci- 
miento de expertos y novatos fueron las responsables del aprendizaje en 
cada caso. 

Otros investigadores han ido más allá al postular que el aprendizaje en 
una serie de dominios —al estilo de módulos- está guiado por principios in- 
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natamente establecidos, que son específicos para cada dominio, y que de- 
terminan los contenidos sobre los que se aprende (Spelke, 1991). 

Esta concepción del cambio conceptual como un fenómeno que tiene 
que ver más con dominios específicos que con dominios generales de cono- 
cimiento también está siendo muy criticada. Para muchos investigadores, 
la dicotomía entre lo general y lo específico es una caricatura (Ceci, 1989) 
o una suerte de acertijo (Sternberg, 1989). En primer lugar, la misma de- 
finición de lo que es un dominio resulta ambigua, al no existir en estos 
momentos un criterio claro para definir o identificar cuáles son los domi- 
nios. Para unos, la especificidad de dominio se refiere a un conjunto de 
Operaciones o mecanismos de procesamiento de información; para otros, 
a una base de conocimientos declarativos con una estructura definida 
(Ceci, 1989). Así, lo que se estima como dominio varía de unos autores a 
otros y podemos encontrar que se habla de la existencia de un dominio fí- 
sico (Carey y Spelke, 1994; Vosniadou, 1994), psicológico, geométrico, 
numérico (Carey y Spelke, 1994) de las matemáticas o el lenguaje (Karmi- 
lofFSmith, 1992), del razonamiento metafórico, de la moralidad (Ceci, 1989), 
del conocimiento sobre los dinosaurios (Chi, Hutchinson y Robin, 
1989), etc. 

En segundo lugar, parece que la investigación ha mostrado, tanto la 
existencia de restricciones de dominio específico en el desarrollo concep- 
tual, como de mecanismos de dominio general (Gómez, Pozo y Sanz, 
1995; Karmilof£- Smith, 1992; Kuhn, Amsel y O'Loughlin, 1988; Siegler, 1989; 
Voss, Wiley y Carretero, 1995). Al ser formulada la pregunta de la interven- 
ción de ambos factores en términos dicotómicos o antagónicos, se comete 
el error de responderla también en el mismo sentido. Partiendo de una 
perspectiva no reduccionista, la pregunta ha de ser planteada desde el 
punto de vista de la interacción y la complementariedad. Las nuevas pre- 
guntas deben, entonces, dirigirse a responder en qué formas las represen- 
taciones y el procesamiento son de dominio general o específico 
(Sternberg, 1989) y a analizar cómo ambos mecanismos interactúan en el 
funcionamiento psicológico (Siegler, 1989). 

Kuhn y sus colaboradores (Kuhn, Amsel y O'Loughlin, 1988), asimis- 
mo, han propuesto que las estrategias de razonamiento y la forma de apro- 
ximarse al mundo adquiridas en dominios específicos pueden 
generalizarse a otros dominios. No hay contradicción ni incompatibilidad 
entre lo general y lo específico. La pregunta sobre las relaciones entre lo 
general y lo específico debería ser formulada, al menos, en relación con 
tres dimensiones: una dimensión evolutiva referida a la extensión con que 
la adquisición de destrezas de pensamiento se produce de manera general 
o en un dominio específico; una dimensión conceptual que se plantea en 
qué medida es posible la generalización a través de dominios; y una última 
dimensión instruccional que se preguntaría si es posible que el aprendiza- 
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je se produzca simultáneamente en dominios específicos y en dominios ge- 
nerales. 

Otros autores afines al propio paradigma de investigación de expertos- 
novatos han argumentado, también, a favor de la tesis de que los cambios 
que se dan en el conocimiento de los alumnos tras la instrucción pueden 
ser tanto de naturaleza específica como general (Gómez, Pozo y Sanz, 
1995; Pozo, 1994a). Siguiendo a estos investigadores, el desarrollo concep- 
tual dentro de un dominio no es sólo un fenómeno de adquisición de co- 
nocimientos específicos, sino también de construcción de estructuras que 
son más consistentes y están basadas en conceptos más generales. Los cam- 
bios conceptuales más fuertes podrían entonces implicar cambios comunes 
a las teorías implícitas o intuitivas en diversos dominios (Pozo, 19940). 

En tercer lugar, en relación con la especificidad de los dominios, al- 
gunos autores critican el exceso de énfasis en el paradigma psicológico 
del procesamiento de la información como único enfoque de estos pro- 
blemas, que lleva en ocasiones a elaborar preguntas desligadas de toda 
significatividad psicológica. Sternberg (1989), por ejemplo, ha discutido 
los estudios que, basándose en las diferencias entre expertos y novatos, 
establecen la distinción entre dominios específicos y generales. Para este 
autor, los llamados expertos tienen ejecuciones inferiores a los novatos 
cuando se enfrentan a un problema novedoso, debido a su excesiva es- 
pecialización en un dominio. En cambio, muchas de las contribuciones 
creativas a un campo provienen de personas que saben mirar los proble- 
mas de forma no convencional, que se sitúan en la interfase entre distin- 
tos dominios de conocimiento. La conclusión a la que se llega de 
acuerdo con estas últimas posiciones es que, además de los factores tra- 
dicionalmente considerados cognitivos, han de tenerse en cuenta otros 
como la personalidad o el contexto (Sternberg, 1989; Voss, Wiley y Ca- 
rretero, 1995). 

Por nuestra parte consideramos que la organización aditiva del cono- 
cimiento en dominios específicos, tal como fue planteada originalmente, 
no responde adecuadamente a la complejidad del funcionamiento psicoló- 
gico e incluso «choca» frontalmente con otras explicaciones con las que 
contamos en la actualidad. La fragmentación de la mente humana en do- 
minios separados e independientes niega el carácter global de la experien- 
cia y de las actividades sociales, así como una explicación sistémica del 
funcionamiento psicológico. 

Parece evidente, además, que la naturaleza del concepto dominio no 
está nada clara o, como mínimo, presenta variaciones significativas de unos 
autores a otros, por lo que el avance en este campo necesariamente ha de 
pasar por una clarificación conceptual, antes de que este enfoque dé me- 
jores frutos. Esta clarificación ha de responder a cuestiones como: ¿se co- 
rresponden los dominios con modos preestablecidos de aproximación a la 
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realidad?, y, si no es así, ¿qué clase de naturaleza psicológica o epistemoló- 
gica tiene, por ejemplo, el dominio de las matemáticas? 

En resumen, lo que algunos autores de esta línea de investigación han 
señalado es que las nuevas preguntas habrían de dirigirse a la explicación 
de cómo se relacionan los mecanismos generales independientes de domi- 
nio y los de dominio específico en el funcionamiento psicológico, cómo se 
adquiere el conocimiento dentro de un dominio, y en qué medida y con- 
diciones se producen transferencias de unos dominios a otros (Kuhn, 
Amsel y O'Loughlin, 1988; Voss, Wiley y Carretero, 1995). 


La naturaleza del cambio conceptual 

¿Cómo es la evolución —si puede considerarse tal- que hace posible el cam- 
bio de unos sistemas conceptuales a otros?, ¿de una explicación y compren- 
sión del mundo a otra diferente? ¿En qué consiste el cambio conceptual? 
¿Existen distintos tipos de cambio conceptual? Éstas y Otras muchas pre- 
guntas son las que se han planteado los psicólogos que trabajan en el 
campo del aprendizaje de conocimientos, especialmente en el aprendizaje 
que se da en contextos formales como la escuela, en los que existe una in- 
tervención destinada a provocar dichos cambios. La interpretación de cuál 
es la naturaleza del cambio conceptual no es unánime. Existe un número 
limitado de propuestas, que en la actualidad están siendo contrastadas em- 
píricamente, cuyos referentes más significativos discutiremos a continua- 
ción (para otra revisión en castellano de los modelos de cambio 
conceptual, véase Pozo, 19940). 

El cambio conceptual, como proceso de adquisición de conocimien- 
tos, ha sido interpretado por la mayoría de los autores como un proceso de 
estructuración o de reestructuración, aunque la terminología utilizada y las 
descripciones varíen de unos autores a otros. 

Carey (1985 y 1986), por una parte, ha descrito la adquisición de co- 
nocimientos como un proceso de reestructuración, en el que pueden dis- 
tinguirse dos formas: una versión débil y otra fuerte. La hipótesis de la 
reestructuración débil postula que dos sistemas conceptuales sucesivos 
constituyen construcciones diferentes, en un sentido estructural, si en el 
último de ellos las relaciones entre los conceptos son distintas de las que se 
dan en el primero. La autora encuadra en este tipo de aprendizaje los cam- 
bios que se dan en el conocimiento para que un aprendiz de un dominio 
concreto (por ejemplo, una persona que estudia ciencias físicas) llegue a 
ser un experto. La reestructuración fuerte ocurre cuando entre dos sistemas 
conceptuales sucesivos se produce un cambio conceptual, es decir, un cambio 
en la naturaleza de las explicaciones que se dan sobre un fenómeno y que 
afecta a los conceptos básicos y centrales de dicha explicación (como suce- 
de cuando un niño deja de pensar que es el Sol el que gira alrededor de la 
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Tierra, para pensar lo contrario). La diferencia entre la versión fuerte y 
la débil está determinada por la presencia del cambio conceptual. Así, la 
esencia del cambio conceptual estaría en el abandono, más o menos repen- 
tino, de un sistema de ideas por otro más adecuado. Aunque, según Carey, 
no todos los procesos de adquisición de conocimientos implican un apren- 
dizaje por reestructuración —también pueden adquirirse conocimientos 
mediante la acumulación de datos—, el cambio conceptual es la forma de 
aprendizaje más importante. 

Por otra parte, para Chi (Chi, Slotta y de Leeuw, 1994; Chi, 1998), 
todas las entidades del mundo pueden ser asignadas a una de las tres cate- 
gorías ontológicas existentes, a saber, la de materia, la de procesos y la de es- 
tados mentales. El cambio conceptual, de acuerdo con esta autora, se da 
cuando, en la adquisición de conocimientos, un concepto es trasladado de 
una de las tres categorías ontológicas principales a otra. Esta organización, 
según la cual podríamos pensar que cada categoría es una especie de árbol 
que se ramifica en una serie de subcategorías, explicaría por qué algunos 
tipos de cambio son más difíciles que otros. Si la adquisición de conoci- 
mientos implica cambiar un concepto de una subcategoría a otra, dentro 
una misma categoría ontológica, el cambio es más fácil. Si las concepciones 
iniciales, por un lado, y las teorías científicas que se van a aprender, por 
otro, son ontológicamente diferentes, es decir incompatibles, y, por consi- 
guiente, es necesario reubicar un concepto de una categoría ontológica 
principal a otra distinta, el aprendizaje resulta sin duda más difícil. 

Pongamos un ejemplo. Muchas de las representaciones iniciales de 
conceptos que tienen los alumnos pertenecen a la categoría ontológica 
de materia, ya que se les asignan características materiales: las fuerzas son 
propiedades de los objetos; la gravedad «está» en la Tierra. Otras, pertenecen 
a la categoría de estados mentales: la evolución biológica resulta de una ¿n- 
tención por mejorar las capacidades individuales ante un ambiente adverso; 
el funcionamiento de los órganos se debe al deseo que tienen personas y 
animales de que las cosas sean así. De acuerdo con la posición de estos au- 
tores (Chi, Slotta y de Leeuw, 1994), parece claro que dichos conceptos 
pertenecen a categorías que no les corresponden, cuando de acuerdo con 
la clasificación científica debían estar ubicados en la categoría de procesos. 

Parece que según las posiciones de Carey y de Chi, aunque se recono- 
cen otros tipos de aprendizaje, el cambio conceptual más importante y 
de mayores repercusiones se da por modificaciones radicales que llevan de 
unas representaciones a otras, siendo ambas incompatibles. Se produce, 
así, una ruptura con el marco explicativo inicial. Ésta no es una postura 
compartida por todos los investigadores, que han cuestionado hechos como 
que el cambio conceptual suceda como una modificación repentina y ra- 
dical de una teoría a otra, que este tipo de cambio sea el más frecuente, o 
que la explicación del cambio conceptual como un cambio de categoría 
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sea aceptable, ya que no explica por qué algunos reasignamientos son fáci- 
les y otros mucho más difíciles (Vosniadou, 1994). 

La propuesta de Vosniadou es distinta a las posiciones anteriores (aun- 
que, por supuesto, puedan darse puntos comunes”). Para esta autora (Vos- 
niadou, 1994), el cambio conceptual es un proceso continuo que se 
produce a través de la modificación gradual de los modelos mentales de las 
personas sobre el mundo. Esta modificación puede suceder bien por enri- 
quecimiento, bien por revisión. El enriquecimiento de una estructura concep- 
tual ya existente es la forma más simple de cambio conceptual y ocurre por 
adición de información al marco teórico del que dispone el individuo, 
cuando los hechos son consistentes con los conocimientos que ya tiene. En 
otras Ocasiones, sin embargo, los nuevos conocimientos que van a ser ad- 
quiridos no son consistentes con los que ya se tienen, o con la estructura 
de relaciones dentro de esa teoría o marco explicativo. Es entonces cuan- 
do se hace necesaria la revisión. El cambio conceptual implica, también, un 
incremento del conocimiento metaconceptual y de la coherencia teórica 
(Vosniadou, 1998). 

Vosniadou postula que los niños tienen una teoría marco global de la fí- 
sica consistente en una serie de creencias implícitas sobre la naturaleza y el 
comportamiento del mundo físico, y una serie de teorías específicas que se 
referirían a un dominio conceptual específico. Estas teorías se plasmarían en 
los llamados modelos mentales. ¿Son igualmente difíciles los cambios de 
estos tipos de teorías? Como es previsible, la respuesta es no. Efectivamen- 
te, la revisión de una teoría específica es un proceso más fácil que la revisión 
de una teoría marco, siendo este último el cambio conceptual más difícil 
de lograr. Esto es así porque las teorías marco son sistemas de explicación 
relativamente coherentes, que, además, fundamentan el resto de las repre- 
sentaciones construidas a partir de ellas, las cuales se verían afectadas por 
tales cambios. Como consecuencia de los cambios graduales en las transfor- 
maciones de las teorías marco ingenuas a otras más cercanas al conoci- 
miento científico, se dan numerosos errores conceptuales (misconceptions), 
que para la autora son una prueba más de los intentos de los niños y niñas 
por reconciliar la teoría científica con los presupuestos de la teoría marco. 


27. Es difícil categorizar las propuestas de estas autoras de acuerdo con un único criterio 
exhaustivo y excluyente, ya que tanto mantienen divergencias como puntos en común. 
Vosniadou y Chi reconocen la relevancia de unos supuestos ontológicos y epistemológicos que 
subyacen a las representaciones, y ambas comparten una concepción jerárquica de la organi- 
zación del conocimiento. Chi y Carey comparten, como se ha visto, la naturaleza del cambio 
en términos de cambios fuertes y débiles, aunque Chi no cree que los cambios experto-nova- 
to se den por reestructuraciones débiles, como propone Carey. Tanto Carey como Vosniadou 
se refieren al enriquecimiento como mecanismo de aprendizaje, aunque Vosniadou lo sitúa 
dentro del cambio conceptual. La distinción entre las diferentes propuestas se ha hecho de 
acuerdo con la línea argumental por la que hemos optado. 
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Permítasenos recapitular lo dicho hasta ahora. Parece que la naturale- 
za del cambio es entendida de dos maneras por los investigadores. Una po- 
sición acentúa el cambio como un proceso gradual, en el que puede 
establecerse una secuencia en las transiciones o evoluciones conceptuales 
de un dominio de conocimiento. La otra posición acentúa, por su parte, la 
incompatibilidad entre el conocimiento del que dispone el niño y aquel 
que va a aprender. Lo que esto último viene a decir es que cuando los alum- 
nos están aprendiendo en la escuela concepciones «científicas», puesto 
que parten de representaciones ontológicamente incompatibles con ellas 
en la mayoría de los casos, es necesario que el aprendizaje científico se dé 
a través de un cambio conceptual radical, es decir, mediante una ruptura 
con el marco explicativo inicial. 

¿No se estará hablando de dos procesos complementarios? Caravita y 
Halldén (1994) han criticado lo que consideran una visión simple y reduc- 
cionista del cambio, muy influida por el dominio de estudio en el que éste 
se evalúa frecuentemente. La mayoría de los estudios sobre el cambio han 
sido desarrollados dentro del dominio de la física. Esto ha dado a la discusión 
un sesgo hacia el excesivo tratamiento del cambio conceptual radical y de 
las condiciones para que se dé ese cambio. Para Caravita y Halldén, el pa- 
norama es diferente si el análisis se realiza dentro del dominio de la biolo- 
gía. Sus estudios apoyan la idea de que existen distintos tipos de cambio 
conceptual en función de que se trate sólo de un refinamiento de la forma co- 
tidiana de comprensión de los fenómenos o, más allá, afecte a modelos de 
pensamiento. En esta línea, establecen la distinción entre aprendizajes para- 
digmáticos y no paradigmáticos. No todo el aprendizaje consiste en abando- 
nar viejas ideas en favor de otras nuevas; aprendizaje es también extender 
nuestro repertorio de ideas sobre el mundo físico y cultural. Así, hay 
aprendizajes paradigmáticos —construcción de nuevas ideas sobre otras an- 
teriores—, pero también hay aprendizajes no paradigmáticos —descubri- 
miento de nuevas interpretaciones sobre el mundo, que no reemplazan al 
conocimiento cotidiano-. Como Carey (1991) ha expresado, los cambios 
que se dan en el curso de la adquisición de conocimientos pueden ser em- 
plazados en un continuo, que va desde el enriquecimiento de conceptos 
hasta la evolución de un conjunto de conceptos a otro de naturaleza dife- 
rente al original. 


¿Es posible el cambio conceptual en la escuela? 
Contexto de construcción y cambio conceptual 

A pesar de todo lo discutido, no acaba aquí el debate sobre el cambio con- 
ceptual. Otras voces se han pronunciado para resituar la discusión en otro 
plano: el de los contextos o escenarios de construcción del conocimiento, 
pero sin resolver realmente la cuestión de la posible continuidad o no 
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entre el conocimiento cotidiano y las representaciones que la escuela in- 
tenta promover. 

Por un lado, algunos autores dentro del estudio del cambio concep- 
tual argumentan que el enfoque cognitivo predominante en este campo de 
estudio, de carácter individualista, ha de ser reemplazado o complementa- 
do por otro enfoque que tenga en cuenta las variables contextuales y si- 
tuacionales de la construcción del conocimiento en la escuela (Caravita y 
Halldén, 1994). En esta línea, se han investigado las variables contextuales 
que facilitan o restringen el cambio conceptual, así como el rol de la moti- 
vación de los estudiantes. Según estos trabajos, por ejemplo, cuando la es- 
tructura de autoridad en el aula permite que los alumnos controlen la 
dirección de las actividades -como sucede cuando pueden elegir entre dis- 
tintos tipos de tareas en función de sus intereses—, el sentimiento de efica- 
cia de alumnos y alumnas es mayor. Esto se traduciría en una mayor 
implicación cognitiva y de autorregulación que aumentaría la probabilidad 
del cambio conceptual (Pintrich, 1998). 

Por otro lado, un análisis teórico general ha llevado a algunos autores 
a una serie de consideraciones importantes para esta discusión y a las que 
dedicaremos el resto de este punto. La idea que resume estos nuevos plan- 
teamientos es que el cambio conceptual, por el que las teorías ingenuas o 
concepciones cotidianas se transforman en otras más complejas o cercanas 
al conocimiento científico de referencia, no tiene por qué darse en la es- 
cuela. Estos trabajos, relativos casi en su totalidad al aprendizaje de discipli- 
nas científicas, sostienen que en una enseñanza dirigida a que los niños y 
niñas adquieran una visión del mundo de acuerdo con unas nociones y un 
currículo escolar, el razonamiento científico no está en posición de reem- 
plazar al pensamiento común (Spada, 1994). 

La argumentación de esta posición se desarrolla como sigue. En primer 
lugar, el contexto social de aprendizaje del aula tiene unas características 
específicas distintas al contexto de construcción de la ciencia. Dado que 
el conocimiento que se genera en la actividad científica tiene unas metas, 
unas prácticas y una instrumentación específicas y diferentes a las de otros 
tipos de conocimiento, aprender ciencia no es sólo un asunto de aprender 
conceptos científicos, sino de socialización en las prácticas discursivas de 
la comunidad científica (Driver, Asoko, Leach, Mortimer y Scott, 1994). 
El conocimiento cotidiano, el conocimiento escolar y el conocimiento 
científico se generarían, por tanto, en comunidades de práctica diferentes 
(Lacasa, 1994). 

A esto se suma que el conocimiento cotidiano que los niños y las niñas 
van construyendo a lo largo de su desarrollo, como ya se ha discutido con 
antelación, les sirve para interpretar y resolver situaciones cotidianas. 
Aprender ciencia, entonces, es más que aprender conceptos o que retar a 
las ideas previas para que sean sustituidas por otras científicas. Socializarse 
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en las prácticas discursivas de la comunidad científica no siempre significa 
abandonar el razonamiento del sentido común (Driver, Asoko, Leach, Mor- 
timer y Scott, 1994). La conclusión de acuerdo con estos argumentos, como 
antes apuntábamos, es que el cambio conceptual no es siempre necesario. 

Visto así, el aprendizaje no se caracterizaría por un proceso de re- 
estructuración o de reequilibración continuo, sino que se entendería como 
la construcción de explicaciones o versiones paralelas, cada una de ellas 
relacionada con un contexto específico (Driver, Asoko, Leach, Mortimer y 
Scott, 1994; Solomon, 1983; Halldén, Petersson, Scheja, Ehrlén, Haglund, 
Osterlind y Stenlund, 1998). De acuerdo con esto, el objetivo del aprendi- 
zaje no ha de ser abandonar las viejas ideas por otras, ya que los alumnos 
no tienen que utilizar el conocimiento escolar para todo (Rodrigo, 19940), 
sino extender el repertorio de ideas de los alumnos sobre el mundo físico 
y cultural. El objetivo del aprendizaje consistiría en promover múltiples re- 
presentaciones mentales (Spada, 1994), o esquemas conceptuales plurales 
(Driver, Asoko, Leach, Mortimer y Scott, 1994), que coexistirían aunque 
fuesen independientes (Pozo, 1994a”). El alumno debería aprender a dis- 
criminar cuándo son adecuadas unas explicaciones u otras, y a utilizarlas 
en los contextos sociales apropiados (Claxton, 1991; Driver, Asoko, Leach, 
Mortimer y Scott, 1994; Spada, 1994). 

Esta perspectiva implica, además, un replanteamiento de las relacio- 
nes entre las concepciones de los alumnos y el conocimiento que se pre- 
tende enseñar en la escuela, como ya señalaron Vosniadou y Brewer 
(1987). El cambio conceptual tradicionalmente ha entendido que las lla- 
madas concepciones o teorías de los alumnos habían de ser tenidas en 
cuenta como anclajes para el desarrollo de nuevas interpretaciones. En 
muchas ocasiones, este hecho significaba que adquirir conocimientos acor- 
des con la explicación científica suponía cuestionar y sustituir las viejas 
ideas por otras más ajustadas a este otro nivel explicativo. Para el nuevo en- 
foque de las «versiones paralelas», la importancia del conocimiento previo y 
la necesidad de contar con él parecen claras cuando se trata de promover 
reestructuraciones débiles o de enriquecer el conocimiento del niño, ya 
que en este caso habría continuidad entre el conocimiento cotidiano de los 
alumnos y las nuevas ideas que se pretenden enseñar. El papel que cum- 
plen los conocimientos previos en el aprendizaje cuando lo que pretende- 
mos es impulsar cambios conceptuales radicales o fuertes, sin embargo, no 
está tan claro, ya que al no existir continuidad entre éstos y la explicación 
científica, sería cuestionable la necesidad de anclar las nuevas ideas y los 
nuevos aprendizajes en dichos conocimientos previos. 


28. Pozo denomina esta postura teórica sobre el cambio conceptual como hipótesis de la inde- 
pendencia. 
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Por último, la relación entre las concepciones de los alumnos y el co- 
nocimiento que se pretende enseñar en la escuela sugiere también otra dis- 
cusión sobre la transferencia del conocimiento escolar al contexto 
cotidiano en el que se desenvuelven los niños. La investigación ha mostra- 
do la dificultad que existe para que se produzca la transferencia del cono- 
cimiento adquirido en contextos académicos a situaciones no académicas, 
cuyos contenidos, metas y cuya organización de las actividades difieren 
tanto, que no es fácil «tender un puente de unas a otras» (Claxton, 1991). 
Sobre estos últimos aspectos abundamos más en el próximo apartado. 


Perspectiva crítica del cambio conceptual 

Emplazándonos en este marco explicativo, un análisis teórico que tiene en 
cuenta estas mismas variables nos lleva a algunas consideraciones diferen- 
tes. Nos referiremos, en primer lugar, a la propia concepción del cambio 
conceptual dentro de las tesis y orientaciones constructivistas y, en segun- 
do lugar, a la promoción de cambios conceptuales en la escuela. 

Como ya se discutió en los capítulos precedentes, las concepciones 
constructivistas de orientación individualista han ido incorporando una 
mayor preocupación por lo social, en lo que algunos autores han denomi- 
nado una reconstrucción social del individuo (Gergen, 1997). Por lo que 
respecta al cambio conceptual, la orientación hacia lo social se ha traduci- 
do en un interés progresivo por el análisis de los contextos sociales y de las 
prácticas en las que se producen los procesos de cambio (véanse, por ejem- 
plo, algunos de los trabajos presentados en el Second european symposium on 
conceptual change”). Sin embargo, consideramos que esta nueva orientación 
social no significa un cambio sustancial en los presupuestos sobre la cons- 
trucción del conocimiento, que siguen concentrándose en mecanismos de 
carácter interno e individual, que no están articulados con los procesos so- 
ciales de elaboración del conocimiento. En su mayoría, los movimientos 
hacia un constructivismo social se concentran en definir los procesos indi- 
viduales como fenómenos que tienen su origen en los procesos sociales o 
que son un derivado de ellos, de acuerdo todavía con una visión dualista 
del binomio individuo-cultura. Los modelos resultantes pueden ser una 
adición en la que tanto lo social como lo individual es importante. 

En segundo lugar y en relación con la promoción de cambios concep- 
tuales, se ha planteado el problema de si el cambio conceptual es posible 
o no en un contexto formal como es la escuela. En principio, ésta es una 
pregunta estrictamente educativa. Podríamos formularla en los siguientes 
términos: dada una escuela cuyos fines fueran promover cambios concep- 


29. Celebrado en Madrid, 6-8 de noviembre de 1998. 
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tuales que acercaran el conocimiento cotidiano al conocimiento científico 
—y ésta es claramente una opción-, ¿es posible estructurar un contexto de in- 
tervención educativa que promueva dicho cambio? —y ésa es una cuestión a 
resolver por las distintas disciplinas que se ocupan del fenómeno educati- 
vo—. La respuesta a esta pregunta requiere clarificar qué cambios son nece- 
sarios para que los alumnos construyan una concepción del mundo que se 
acerque, progresivamente, a una explicación más compleja e integradora 
del mundo físico, biológico y cultural. Y esto significa delimitar en qué as- 
pectos, dominios y parcelas de los dominios son necesarios cambios de los 
que se han descrito como enriquecimiento y en cuáles son necesarios cam- 
bios fuertes. Los mecanismos para que estos cambios se den, ya se trate de 
reestructuraciones, revisiones, etc., han de ser también descritos, y puestos 
en relación con la parcela de conocimiento o el momento en esa construc- 
ción progresiva del conocimiento de que se trate y las condiciones en las 
que éste es posible. 

Si nos situamos en la lógica de las teorías descritas, consideramos que 
una concepción del aprendizaje como el desarrollo de explicaciones para- 
lelas que sirven a distintos propósitos plantea muchos problemas que no 
están resueltos. Como alternativa debe fundamentar empíricamente: 

+ En qué medida podemos hablar de aprendizajes significativos de 

acuerdo con estas posiciones. 

+ Si se produce un cambio conceptual cuando lo que se construye son 
diferentes conocimientos para diferentes situaciones. 

+ En qué forma tales representaciones múltiples, significativamente 
distintas y coexistiendo independientemente, son viables sin que se 
produzcan interferencias o «mezclas». 

+ Si coexisten diversas representaciones sobre el mismo fenómeno, 
qué relación guardan, entonces, entre sí. 

+ Si pueden sostenerse diferentes interpretaciones, aun cuando entren 
en abierta contradicción o, en cambio, sólo se darán representacio- 
nes múltiples cuando distintas interpretaciones sean compatibles, 
aunque estén formuladas a distinto nivel de generalidad. 


Esta propuesta plantea otros interrogantes sobre el papel de las ideas 
y creencias de los alumnos, como ya se señaló en el punto anterior. 

Otro problema diferente al anterior, relativo a si el cambio conceptual 
es posible o no en un contexto formal como es la escuela, sería el de si que- 
remos una escuela que tenga como objetivo intervenir para sustituir las 
concepciones de los alumnos o, en cambio, preferimos una escuela que fo- 
mente representaciones plurales del mundo, tanto científicas como coti- 
dianas (Cubero, 1996). 

Aunque estamos de acuerdo con el carácter situado de la construcción 
del conocimiento, en la actualidad carecemos de una síntesis que permita 


139 


140 


PERSPECTIVAS CONSTRUCTIVISTAS 


mirar el cambio como un fenómeno complejo. La lectura que en ocasiones 
se hace de la doble especificidad de contextos y de dominios aporta mode- 
los de carácter reduccionista. La investigación, con bastante frecuencia, 
formula los problemas por medio de visiones dicotómicas, que obvian la di- 
versidad, o generalizan los resultados de estudios parciales a un conjunto 
más extenso de fenómenos. Encontramos, con menor frecuencia, propues- 
tas que buscan la integración, la diferenciación para distintas situaciones o 
la complementariedad, aunque este aspecto parecería claro en las decla- 
raciones teóricas de partida. 

En los puntos que siguen se señalan resumidamente algunos de los 

planteamientos reduccionistas a los que nos referimos: 

+ La naturaleza del cambio conceptual, en general, se define de 
acuerdo con los resultados de las investigaciones realizadas en do- 
minios conceptuales concretos. Los resultados de las investigaciones 
en los dominios específicos más estudiados —como los de la física o 
las matemáticas— se transforman en conclusiones generales sobre la 
explicación del cambio conceptual. 

+ Los dominios en los que se puede compartimentar el conocimiento 
cotidiano son identificados con los dominios como compartimen- 
tación disciplinar del conocimiento científico. 

+ Se asume un enfoque en el que se enfatiza la construcción frag- 
mentada del conocimiento. El acento sobre la construcción situada 
en contextos y dominios específicos, sin tener en cuenta perspecti- 
vas complementarias, fomenta una visión de los individuos como 
una adición de campos de conocimiento. 

+ El cambio conceptual es analizado exclusivamente como un proce- 
so que se produce dentro de unos dominios específicos o de unos 
contextos de actividad determinados, mientras que se presta escasa 
o ninguna atención a la posibilidad de que el cambio conceptual 
tenga repercusiones interdominios o intercontextos. 

+ El conocimiento científico y el conocimiento cotidiano son caracte- 
rizados como entidades únicas y singulares. Frecuentemente no se 
tiene en cuenta la diversidad que existe dentro de ambos tipos de 
conocimiento, que pueden presentar manifestaciones de diferen- 
te grado de complejidad. De este modo se enfatiza la discontinui- 
dad entre el conocimiento cotidiano y el conocimiento científico, 
para la que se considera un conocimiento cotidiano muy simple, 
relativo a problemas sencillos (a veces una caricatura), en el que 
abundan un razonamiento y unas estrategias de resolución de pro- 
blemas muy elementales. En contraposición, el conocimiento cientí- 
fico es tratado como un conocimiento abstracto, de carácter complejo 
y similar al que se ha elaborado en ciencias como la física clásica me- 
canicista, obviándose otras formas de conocimiento (conocimientos 
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artísticos, conocimientos prácticos profesionales, conocimientos li- 
gados a las tecnologías, etc.). 

Se acepta una correspondencia «uno a uno» entre los contextos de 
construcción y las formas de conocimiento cotidiano, escolar o 
científico («un contexto de construcción-una forma de conoci- 
miento»). Aunque los distintos contextos se caracterizan por con- 
juntos específicos de prácticas, los problemas que resuelven las 
personas y la misma forma de la actividad pueden ser compartidos 
por distintos contextos. O más allá, en un contexto escolar, por 
ejemplo, un problema puede ser formulado y resuelto a partir del 
conocimiento cotidiano de los sujetos que participan en la activi- 
dad, incluido el profesorado. Luego la dependencia del contexto es 
en realidad una dependencia de las prácticas presentes en ese con- 
texto. A un mismo escenario de construcción no le corresponde ne- 
cesarilamente una única forma de conocimiento. 

La fuerte carga cognitiva e individualista que tiene el enfoque del 
cambio conceptual determina una interpretación de los contextos 
y los dominios en función de variables externas a los individuos. En- 
tendemos que la construcción del conocimiento es un proceso si- 
tuado en un contexto en el sentido de que depende de las 
actividades y prácticas que se desarrollan en él. Las fronteras entre 
contextos, entonces, no serían tan rígidas. El contexto entendi- 
do como «lo de fuera» no es el que define unilateralmente la cons- 
trucción del conocimiento, ya que los individuos no reaccionan 
adaptándose pasivamente a un escenario de actividad preexistente, 
sino generando su propio contexto. El mundo de la experiencia no 
sólo restringe las acciones sino que cambia en función de las accio- 
nes de los sujetos. La actividad colectiva, esto es, los participantes 
realizando unas acciones específicas con unos contenidos, unos 
propósitos, unos instrumentos y unas formas discursivas y de rela- 
ción determinadas, define fundamentalmente la construcción del 
conocimiento. Un tema relacionado con éste, como es el de la 
transferencia entre contextos, puede ser planteado en función de 
la naturaleza de las actividades. 

En ocasiones se defiende un modelo dicotómico según el cual, las 
descripciones y experiencias de los alumnos (entendidas como con- 
cepciones, marcos conceptuales, etc.) tendrían sentido para los procesos 
de enriquecimiento cognitivo o los cambios conceptuales débiles. 
Sin embargo, los cambios conceptuales fuertes no necesariamente 
tendrían que tener en cuenta estas descripciones, ya que no existi- 
ría una continuidad entre el conocimiento cotidiano de los alum- 
nos y el conocimiento científico que se pretende impartir. Creemos 
que se llega a este tipo de conclusiones cuando el problema se plan- 
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tea enfatizando el carácter lineal de la construcción del conocimien- 
to, así como las transiciones lineales de las ideas cotidianas a las ideas 
científicas. Si planteamos el problema teniendo en cuenta el sentido 
de las actividades en las que se implican los alumnos en el contexto 
escolar, en cambio, parece claro que es imposible pensar que sus des- 
cripciones e interpretaciones puedan ser inútiles o inadecuadas para 
un proceso en el que están construyendo conocimientos y en el que 
participan activa y conjuntamente con otros compañeros. 

+ En el caso de la defensa de representaciones plurales y, en ocasio- 
nes, del conocimiento cotidiano, se equipara el carácter adaptativo 
del conocimiento con su eficacia, con su razón de ser y, un paso más 
allá, se aboga por su «protección». No se tiene en cuenta una pers- 
pectiva crítica de acuerdo con la cual los procesos sociales no son 
una manifestación de lo que es o de lo que ha de ser, sino de unas 
actividades y unos contextos sociales e ideológicos determinados. 

* Los contenidos de una disciplina son tratados todos de igual mane- 
ra para el análisis del cambio conceptual y las dificultades que se 
asocian a él. No se toman en consideración su grado de significati- 
vidad en el contexto cotidiano de niños y niñas, ni su relevancia o 
continuidad-discontinuidad en relación con las creencias culturales 
del grupo del que se trate. 

+ Los modelos de cambio conceptual, por último, de acuerdo con 
nuestro punto de vista, equiparan todos los individuos a un indivi- 
duo estándar y realizan un escaso tratamiento de la diversidad in- 
dividual en el análisis del desarrollo conceptual. 


Estrategias para el cambio conceptual 

Haciéndonos eco de las opiniones de Gil (Gil y otros, 1999), podemos con- 

cluir que en la enseñanza de las ciencias existe un consenso creciente: 
[...] en torno a las propuestas constructivistas, es decir, en torno a la idea de 
que un aprendizaje significativo de los conocimientos científicos requiere la par- 
ticipación de los estudiantes en la (re)construcción de los conocimientos que ha- 
bitualmente se transmiten ya elaborados. (p. 312) 


No nos gustaría terminar el capítulo sin hacer una referencia breve a 
los esfuerzos que se han realizado, y se continúan realizando en la enseñan- 
za de las ciencias, para diseñar situaciones educativas y delimitar estrategias 
didácticas que promuevan el cambio conceptual y la evolución de los siste- 
mas conceptuales de los alumnos. Estas estrategias, que han sido probadas 
en la práctica con resultados muy variados (véanse, por ejemplo, Champag- 
ne, Gunstone y Klopfer, 1985), han servido para concluir que el cambio 
conceptual no es una empresa fácil. 
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Numerosos grupos de trabajo dentro del denominado movimiento de 
las concepciones alternativas han aportado un conjunto de investigaciones 
aún más numeroso sobre el diseño del currículo de ciencias. Entre estos 
grupos cabe destacar el Children's learning in science research group, de la Uni- 
versidad de Leeds, el Children's science de Nueva Zelanda, el Personal cons- 
truction of knowledge group, de la Universidad de Surrey y el grupo de cambio 
conceptual de la Universidad de Cornell. En todos ellos podemos encon- 
trar elementos de la teoría de Piaget, de la teoría del aprendizaje verbal sig- 
nificativo de Ausubel y de la teoría de los constructos personales de Kelly. 

Desde, al menos, finales de los años setenta, ha habido una gran pro- 
liferación de estudios sobre unidades didácticas en las que se ha intentado 
promover el cambio conceptual (Erickson, 1979; Gilbert, Watts y Osborne, 
1982; Nussbaum y Novick, 1982; Pines y West, 1986). Algunos de estos tra- 
bajos han sugerido lo que podría denominarse como una secuencia instruc- 
cional o una estructura de lección. Salvando las diferencias entre autores, las 
propuestas presentan grandes semejanzas entre sí, por lo que destacare- 
mos sus elementos comunes. 

El trabajo con los alumnos suele iniciarse con actividades destinadas a 
que los niños y niñas expresen sus interpretaciones sobre el tema en cues- 
tión, con la doble finalidad de que el profesor disponga de una evaluación 
de su aula, y de que los niños y niñas tomen conciencia de las descripcio- 
nes y explicaciones que ellos mismos manifiestan. En los términos de la 
teoría del cambio conceptual podemos decir que la explicitación de las pro- 
pias ideas y su clarificación en la discusión con el grupo permitirán a los 
alumnos el análisis de sus propios puntos de vista (Gagliardi, 1985; Gior- 
dan, 1983; Gilbert y Pope, 1986; Hewson y Beeth, 1995). 

A este conjunto de actividades sigue otro cuya finalidad es promover 
el cambio en las concepciones de los alumnos mediante la introducción de 
«anomalías». Es habitual que el profesor o profesora presente a la clase una 
situación problema caracterizada por contener un hecho discrepante, en- 
caminado a provocar un estado de conflicto conceptual entre las explica- 
ciones de las que dispone el alumno y los hechos observados. Una última 
fase de estas secuencias de trabajo señala la necesidad de asistir a los 
niños en una búsqueda de soluciones que resuelvan el conflicto concep- 
tual creado por la confrontación de las propias concepciones con la nueva 
información. En general, estas secuencias, basadas en los modelos de cam- 
bio conceptual tradicionales, no han incorporado aún el debate reflejado 
en los apartados precedentes sobre la necesidad del cambio conceptual en 
la escuela y la creación de representaciones múltiples sobre los mismos 
aspectos. 

En los trabajos franceses sobre el aprendizaje de la ciencia, por su 
parte, el cambio de las ideas de los alumnos se relaciona con la superación 
de una serie de obstáculos epistemológicos, presentes en el pensamiento y 
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en la comprensión de los niños y niñas, que dificultan la transición desde 
unos niveles de formulación de los contenidos menos complejos, hacia 
otros más complejos (Astolfi, 1988; Giordan y de Vecchi, 1987). De acuer- 
do con este enfoque, los objetivos educativos se plantean como objetivos-obs- 
táculos (objetivos referidos a la superación de un determinado obstáculo) y 
las actividades programadas tienen la función de crear situaciones de 
aprendizaje que facilitan dicha transición (Astolfi, 1993; Martinand, 1986). 

En la última década, y en relación con la enseñanza de las matemáti- 
cas, se ha propuesto una nueva perspectiva emergente (Cobb, 1994; Cobb y 
Yackel, 1996; Wood, Cobb y Yackel, 1995) en la que los análisis constructi- 
vistas psicológicos, más basados en la actividad individual, son coordinados 
con análisis de las interacciones en el aula y el discurso. Esta perspectiva, 
que tiene como referente teórico los trabajos del interaccionismo simbóli- 
co en psicología social, pretende intervenir ubicando las actividades cons- 
tructivas de los estudiantes en sus contextos sociales. La actividad 
constructiva individual se relativiza, ya que se interpreta que las construc- 
ciones ocurren en la medida en que los estudiantes participan y contribu- 
yen a las prácticas de la comunidad local (Cobb y Yackel, 1996). Así, el 
aprendizaje se promueve a partir de las reorganizaciones conceptuales que 
se producen en las interacciones de los alumnos con sus profesores e igua- 
les, es decir, en la comunicación sobre contenidos de matemáticas. Conse- 
cuentemente con estos principios, los autores proponen un conjunto de 
actividades instruccionales centradas en la resolución de problemas (Wood, 
Cobb y Yackel, 1995), cuyas estrategias de enseñanza básicas son la discu- 
sión en el grupo-aula y la colaboración en díadas o en pequeño grupo. La negocia- 
ción de significados que se produce en la interacción verbal promueve, 
según los autores, comprensiones compartidas que son más sofisticadas 
que las soluciones individuales originales que se dan a los problemas mate- 
máticos planteados. 

Dentro de nuestra geografía también se han elaborado propuestas de 
estrategias de enseñanza, en este caso basadas en la idea de que el cambio 
conceptual se produce a través de la investigación del alumno (Canal y 
Porlán, 1988; García y Canal, 1995; García y García, 1989; Gil, 1994; Gil 
y Martínez-Torregrosa, 1987; Porlán, 1993). Las estrategias de enseñanza a 
que nos referimos plantean un esquema de trabajo en el aula, que es com- 
partido por diferentes propuestas y que podría resumirse en que se parte 
de problemas que el alumno debe asumir y trabajar; en el desarrollo de 
estos problemas juega un papel destacado la explicitación de las ideas 
de los alumnos y el contraste de las mismas con la información proceden- 
te de otras fuentes como son los companeros, el profesor, las experiencias 
de campo y laboratorio, o la utilización de documentos. Aunque, como 
hemos expresado, estas pautas son comunes a diferentes propuestas, tam- 
bién existen diferencias en la forma de entender la investigación del 
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alumno. Así, en algunos casos, se considera que dicha investigación debe 
ser similar a la científica, en el sentido de plantear en el aula situaciones 
que reproduzcan el contexto de aprendizaje en el que trabajan los cientí- 
ficos noveles, con la replicación de investigaciones bien conocidas por el 
profesor que actúa, de esta manera, como si fuera el director de un equi- 
po de investigación (Del Carmen, 1988 y 1995; Gil, 1993, 1994). En cambio, 
en otros casos, el referente científico es uno más a tener en cuenta a la 
hora de plantear la investigación del alumno, entendiéndose ésta como 
un proceso de tratamiento de problemas abiertos y complejos, de carácter 
diferente a la investigación científica y centrado en facilitar el aprendiza- 
je mediante el empleo tanto de los recursos y procedimientos de la ciencia 
(observación, experimentación, elaboración de hipótesis, etc.), como de 
otros generados en diferentes ámbitos de la actividad humana (debates di- 
rigidos, dramatizaciones, juegos de simulación, etc.) (García, 1994 y 1995; 
García y García, 1989). 

La puesta en marcha de éstas y otras alternativas ha permitido obtener 
algunas conclusiones sobre la bondad o pertinencia de unas estrategias de- 
terminadas y de sus dificultades. 

Presentamos resumidamente algunos de estos resultados, que nos 
sirven para completar la discusión sobre el cambio conceptual: 

+ Entre las estrategias utilizadas en el aula para la promoción del cam- 
bio conceptual, la de la producción de «conflictos» —que pueden ser 
interpretados como conflictos cognitivos o sociocognitivos dependien- 
do de la orientación de la propuesta— ha sido durante muchos años 
la más celebrada. Dichos conflictos se generarían en la interacción 
entre los conocimientos de los alumnos y otras fuentes de informa- 
ción: ideas de los companeros del aula, intervenciones del profesor, 
textos u otros materiales didácticos, o la propia información que el 
alumno obtiene en la realización de experiencias. Lo que en un 
principio parecía un remedio infalible que llevaba a pensar en los 
conflictos como una experiencia que «obligaba» al cambio concep- 
tual ha terminado por mostrarse como una posibilidad costosa de 
lograr. Parece que, aunque son un recurso importante, es evidente 
que no toda producción de conflictos concluye con una resolución 
eficaz, y en la dirección deseada, de los mismos (Coll, 1984; Has- 
hweh, 1986; Hewson y Hewson, 1984; West y Pines, 1985). 

La presentación de hechos o información discrepante no lleva 
siempre al cambio conceptual, ya que los alumnos no disponen de 
toda la información y/o de las estrategias que necesitan para cons- 
truir nuevas interpretaciones, ni comparten los mismos fines e inte- 
reses del profesor. En ocasiones, la generación de conflictos 
cognitivos tiene como resultado no deseado el incremento de las 
inconsistencias en el conocimiento del niño (Vosniadou, 1994) en 
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vez de la superación de las contradicciones, por lo que ha de ser cui- 
dadosamente planificada. 

El uso de metáforas y analogías ha sido igualmente destacado como 
un recurso importante del que dispone el profesor para sugerir 
nuevas ideas a los niños (Giordan y de Vecchi, 1987; Posner, 1983; 
Posner, Strike, Hewson y Gertzog, 1982). Sin embargo, este proce- 
dimiento no está exento de inconvenientes ya que el tipo de metá- 
fora que se utiliza puede ayudar a construir nuevas ideas que no 
están en la línea de lo pretendido, como es el caso del uso de metá- 
foras animistas (Champagne, Gunstone y Klopfer, 1985; Hashweh, 
1986). 

Entre las investigaciones actuales que comparten la idea de que el 
cambio conceptual implica reasignar un concepto de una categoría 
ontológica a otra, se acentúa la necesidad de que los estudiantes 
tengan un conocimiento de la estructura en la que se insertE dicho 
concepto. Así, afirman que una intervención exitosa para promover 
el cambio conceptual consiste en enseñar a los estudiantes la estruc- 
tura y los atributos de los sistemas dinámicos complejos (Chi, 1998). 
Para quienes conciben el proceso de adquisición del conocimiento 
como la reestructuración sucesiva y constante, y como la integra- 
ción de las habilidades y conocimientos ya existentes con la nueva 
información, la elaboración de mapas conceptuales constituye una estra- 
tegia importante, tanto para alumnos y alumnas, que pueden refe- 
rirse explícitamente a sus ideas en cada momento, como para 
profesores y profesoras, que pueden, de esta manera, registrar y eva- 
luar el proceso desarrollado. 

Esta técnica, desarrollada por Novak (Helm y Novak, 1983; Novak, 
1985 y 1998), consiste en que el alumno y el profesor elaboran con- 
juntamente la representación que tiene el niño de uno o varios 
conceptos relacionados. Para ello se dibuja la red de conceptos y 
relaciones implícitas en las creencias del alumno. Mediante la repe- 
tición de este procedimiento y la comparación de sucesivos mapas 
conceptuales es posible evaluar cómo se reestructura el conoci- 
miento en el curso de su adquisición. 

Para Carey (1986) la técnica que comentamos sirve a un doble 
propósito: por una parte, a la investigación de la adquisición de co- 
nocimiento mediante la comparación de las estructuras conceptua- 
les; por otra, a su uso pedagógico como relación de posibles 
significados que dan los niños a un concepto o a un conjunto de 
conceptos en el curso de la adquisición del significado científico 
del mismo (lo que podríamos denominar recorridos en la adquisi- 
ción de conceptos), a la vez que es útil para la evaluación del proce- 
so de aprendizaje conceptual. 
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+ Los investigadores franceses (Giordan, 1983; INRP, 1976) han pro- 

puesto, igualmente, el uso de tramas conceptuales (trames conceptuelles) 
como guías de la intervención didáctica. Consisten en redes de con- 
ceptos interrelacionados que elaboran el investigador o el profesor, 
en ocasiones con la ayuda de los alumnos, y que resumen las cone- 
xiones entre distintos conceptos. La función principal de estas 
redes o esquemas, en este caso, es la de guiar al profesor en su acti- 
vidad docente; se trata, por tanto, de una estrategia didáctica para 
promover el cambio conceptual, que afecta, principalmente, al tra- 
bajo de planificación del profesor. 
Existen numerosos tipos de tramas conceptuales: tramas elaboradas 
por los didactas sobre el análisis epistemológico de la materia, tra- 
mas para la programación de actividades, tramas construidas des- 
pués del proceso de intervención en el aula que registran la 
actividad de los alumnos, etc. Son estas últimas las que resumen las 
concepciones de los estudiantes y la evolución de sus sucesivas es- 
tructuraciones. Este tipo de redes no presenta el mismo carácter 
que las descritas en el epígrafe anterior. Mientras que en las otras se 
trataba de exponer la estructura de conocimiento de un alumno 
concreto en un momento determinado con su participación direc- 
ta, en éstas es el investigador o el profesor quien las elabora median- 
te la observación de la actividad realizada en el aula por el conjunto 
de alumnos, pudiendo éstos participar como grupo en el proceso. 

+ Algunas de las secuencias de trabajo o las propuestas metodológicas 
más globales a las que nos hemos referido, promueven, también, es- 
trategias didácticas o técnicas basadas en la interacción verbal, como los 
debates, la comunicación y el contraste de ideas, y la elaboración 
conjunta de conclusiones a través del diálogo. 

De acuerdo con esta línea de propuestas, los profesores tienen una 
posición privilegiada para promover el aprendizaje. A través de la 
interacción verbal con los alumnos pueden potenciar el proceso de 
cambio conceptual mediante el planteamiento de preguntas y pro- 
blemas, del conflicto entre informaciones diferentes, del conoci- 
miento de nuevas alternativas que resuelvan el conflicto, etc., 
siendo capaces, además, de situarse en los distintos momentos de la 
secuencia de aprendizaje de niños y ninas. 

Potenciar la discusión entre iguales, asimismo, es también un princi- 
pio que hoy día se encuentra explícita o implícitamente incorpora- 
do en estas propuestas de enseñanza. En los últimos años cada vez 
es más frecuente encontrar trabajos que interpretan el cambio con- 
ceptual como un proceso emergente de las interacciones coopera- 
tivas que se dan entre los aprendices en una comunidad de práctica 
—coherentemente con las propuestas de orientación sociocultural— 
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(Sinikka y Kristiina, 1998). El diálogo que se establece entre los 
participantes es, entonces, el medio por el que se negocian distin- 
tas interpretaciones hasta llegar a una comprensión compartida. El 
trabajo de colaboración en grupos en los que se produce la discu- 
sión, la reinterpretación y la elaboración de nuevas explicaciones se 
presenta como el contexto natural para el cambio conceptual. 

+ Para algunos autores (Rodrigo, 1994a), la clave del progreso en los 
dominios de conocimiento está en la capacidad de acceder de 
modo consciente al contenido de las representaciones. Algunos de los 
procedimientos que se han descrito apuntan en ese sentido, esto es, 
se encuentran íntimamente unidos a la propuesta de aprender a 
aprender. Facilitar a los alumnos la toma de conciencia de sus cono- 
cimientos les lleva a reflexionar sobre su propio aprendizaje. 

La promoción de un conocimiento metaconceptual, entonces, funda- 
menta la aplicación de la mayoría de las estrategias citadas (Mason, 
1998; Vosniadou, 1994). Concretamente, para el desarrollo de estas 
capacidades de análisis se han sugerido estrategias de metaconocimien- 
to y metaaprendizaje como las de la elaboración de mapas conceptua- 
les o la de generación de conflictos. Así, para Carey (1986), 
participando en la producción de mapas relativos a sus propias des- 
cripciones y controlando cómo cambian, los estudiantes aprecian lo 
que significa ganar comprensión en un nuevo dominio. 

Por otro lado, se han apuntado algunas de las propiedades que ha- 
bría de tener un entorno de aprendizaje metacognitivo. De acuer- 
do con algunos autores, éste se caracterizaría por desarrollar 
actividades y tareas significativas y cuyos propósitos estuviesen claros 
para los estudiantes. Asimismo, estos entornos deberían implicar a 
alumnos y alumnas en interacciones sociocognitivas ricas que actua- 
rían como vehículos para la construcción conjunta del conocimien- 


to (Mason, 1998). 


Las estrategias implicadas en la promoción del cambio conceptual y su 
articulación en secuencias, unidades o propuestas metodológicas más glo- 
bales, son algunos de los puntos centrales de la investigación actual en este 
campo. 

Como expresábamos al comienzo de este capítulo, en la actualidad 
contamos con distintas líneas de investigación sobre los procesos de ense- 
ñanza y aprendizaje en el aula. Hasta aquí nos hemos referido al análisis 
del aprendizaje en el aula como la construcción del conocimiento y el cam- 
bio conceptual. A continuación analizaremos otra de las propuestas expli- 
cativas que, en este caso, se centra en el estudio de la interacción educativa 
como un proceso discursivo por el que se construyen y se negocian los 
significados. 


El análisis de la interacción educativa 
como un proceso discursivo 
por el que se construyen significados 


El análisis de lo que sucede en el interior de las aulas, y de la dinámica com- 
pleja en la que se implican profesores y alumnos, no ha sido abordado 
por la investigación psicológica hasta hace unas décadas (Coll y Solé, 1990; 
Mercer, 1996). El interés por las relaciones entre profesores y alumnos, y 
sus repercusiones sobre el aprendizaje, se centró, en un principio, en el es- 
tudio de la eficacia docente. Se exploraron, entonces, las características 
personales de profesores y profesoras, que podían dar cuenta de su compe- 
tencia docente y de su éxito profesional, y se emprendió la búsqueda de los 
métodos de enseñanza eficaces (Coll y Solé, 1990). No es hasta finales de 
los años cincuenta que este interés se desplaza hacia el estudio de la vida 
de las aulas y de las interacciones que se producen entre los participantes 
en el aula. Aun así, gran parte de la investigación con la que contamos en 
la actualidad sobre el aprendizaje en el aula es de carácter experimental 
(Mercer, 1996). El estudio directo del contexto natural del aula y la inves- 
tigación centrada en el discurso educacional son relativamente recientes, a 
pesar de que el lenguaje y la comunicación son los ingredientes básicos de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. Partiendo del extenso conjunto 
de investigaciones sobre la interacción educativa y la construcción del co- 
nocimiento en el aula, nos vamos a centrar aquí en los estudios relativos al 
discurso escolar. 


El estudio observacional del discurso en el aula 


El estudio del discurso y de la comunicación en el aula es y ha sido un 
lugar de encuentro para distintas disciplinas que se han acercado a la es- 
cuela con variados propósitos. Hay quienes han llegado al aula no porque 
estén interesados específicamente en los procesos de enseñanza y apren- 
dizaje, sino porque ésta es un contexto apropiado para estudiar el lengua- 
je y la comunicación verbal o la organización social de los grupos 
humanos. De acuerdo con Mercer (1996), sólo desde hace algo más de 
una década se está desarrollando una línea de investigación observacional 
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del discurso, centrada en la construcción del conocimiento escolar. Sin 
embargo, esta línea no tiene un carácter singular. En ella confluyen distin- 
tas tradiciones tanto de análisis del discurso como de estudio de los pro- 
cesos de aprendizaje dentro y fuera del aula. 

El análisis de la interacción educativa en un aula natural se inició con 
la denominada observación sistemática (Coll y Solé, 1990), que en la actuali- 
dad sigue siendo muy utilizada. Ésta consiste en el estudio de los compor- 
tamientos verbales y no verbales mediante sistemas de categorías. Sus 
objetivos principales fueron identificar conductas o patrones de comporta- 
miento de los profesores, y establecer relaciones y correlaciones entre estas 
conductas —el estilo docente— y el comportamiento de los alumnos (Angue- 
ra, 1988 y 1991; Brophy y Good, 1986; Evertson y Green, 1989; Flanders, 
1977; Wittrock, 1986). 

Como metodología naturalista supuso la renuncia al control experi- 
mental, por la observación de contextos naturales de aprendizaje (Barca, 
1996). Sin embargo, «aceptada la observación como mal menor» (Coll y 
Solé, 1990, p. 318), los esfuerzos se centraron en la búsqueda de la máxi- 
ma objetividad de los sistemas de categorías. Las conductas de profesores y 
alumnos son definidas operacionalmente en unidades de observación de- 
nominadas categorías, es decir, son descritas con precisión en términos ob- 
servables y son establecidos los criterios por los que se asigna una conducta 
a una categoría específica. La preocupación por la objetividad explica, tam- 
bién, la tendencia a la observación de conductas discretas muy pequeñas o 
moleculares, en detrimento del análisis de conductas molares, más difíciles 
de operacionalizar. Con los sistemas de categorías como instrumentos de 
observación, los observadores, que han sido entrenados en su empleo, 
registran las conductas del aula que se corresponden con lo previamente 
definido. Éstas pueden luego ser expresadas en índices cuantitativos de la 
actividad verbal del aula. El uso sistemático de las categorías predetermina- 
das pretendía garantizar la uniformidad de las observaciones entre distin- 
tos momentos y unidades de observación. En opinión de Erickson (1986), 
que compartimos, «la preocupación por la confiabilidad de la observación 
reflejaba las presuposiciones positivistas que respaldaban la investigación» 
(1986; p. 226 de la ed. cast.). 

La crítica más importante que quizás se puede hacer a este tipo de in- 
vestigación es que no sirve para comprender, precisamente, la dinámica 
interactiva del aula (Coll y Solé, 1990; Mercer, 1996). Las categorías no per- 
miten ver la comunicación del aula como un proceso continuo, fluido, con 
una dimensión temporal en la que los turnos de interacción se encuentran 
estrechamente conectados. La actividad queda reducida a categorías que 
nos informan sobre actos verbales discretos. Fuera del análisis permanecen 
otros muchos elementos difíciles de caracterizar mediante categorías. Esta- 
mos de acuerdo con Mercer (1996) cuando afirma que aunque los resul- 
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tados empíricos de este tipo de investigación son muy ricos, ya que ofrecen 
muchos datos sobre la estructura y la organización de los intercambios 
comunicativos, han aportado poco a la comprensión de las relaciones del 
discurso del aula con la construcción de conocimientos escolares. 

Esta perspectiva, que podríamos denominar clásica, sobre el estudio de 
las interacciones verbales, ha dado paso a otros enfoques de naturaleza 
teórica y metodológica bien diferenciados. Coll y Solé han resumido las ca- 
racterísticas que los definen como sigue: 

Son trabajos [...] que responden a una concepción interpretativa del conoci- 

miento y rechazan abiertamente los principios positivistas dominantes en la in- 

vestigación educativa y en las ciencias sociales en general; que utilizan los 
registros narrativos, audiovisuales o magnetofónicos como instrumentos de re- 
cogida de datos y la observación participante como alternativa a los sistemas 
de categorías y a la observación externa, respectivamente; que basan sus inter- 
pretaciones en la adopción del punto de vista de los participantes y en la signi- 
ficación que tienen para éstos los comportamientos observados; que priman los 
análisis cualitativos sobre los cuantitativos; y que conceden una especial impor- 
tancia al habla del profesor y de los alumnos, al discurso educacional, para en- 
tender la interacción que se establece entre ellos. (1990, p. 329) 


Todos estos aspectos resultan familiares cuando tenemos como refe- 
rente los postulados de la psicología discursiva que ya tratamos en un capí- 
tulo precedente, pero no es ésa la única perspectiva relevante. Aunque aún 
no contamos con una descripción sistematizada de las aportaciones de 
todos los enfoques que han estudiado la interacción educativa, ni de una 
síntesis teórica (Coll y Solé, 1990), se pueden destacar algunas contribucio- 
nes en relación con el análisis del habla del aula. Es el caso de disciplinas 
como la lingúística o la sociolingúística (Sinclair y Coulthard, 1975; Stubbs, 
1983; Wilkinson, 1982), de orientaciones teórico-prácticas como la etno- 
metodología (Cicourel, 1973; Mehan, 1974, 1979 y 1983), y de aporta- 
ciones como la de la etnografía de la comunicación (Cazden, John y Hymes, 
1972), la antropología educacional (Heath, 1983) o el estudio de la comu- 
nicación en el aula (Barnes, 1976; Barnes y Todd, 1977; Cazden, 1988), 
cuyos puntos de vista difieren tanto en aspectos teóricos como en aspectos 
metodológicos. 

En estas disciplinas e investigaciones, en general, se llevan a cabo aná- 
lisis formales del discurso que sirven para describir las características es- 
tructurales del habla en la que se implican profesores y alumnos, así como 
las reglas de asignación de turnos en el diálogo; análisis que pretenden ex- 
plicar la producción e interpretación del lenguaje a través de las condicio- 
nes que lo hacen posible; o análisis microsociológicos del aula como un 
sistema social en el que se estudian, por ejemplo, cómo se establece el 
orden social en esa comunidad, cómo se distribuye el poder o cuáles son 


151 


152 


PERSPECTIVAS CONSTRUCTIVISTAS 


sus reglas de organización, esto es, los procesos sociales que son construl- 
dos por los participantes en las conversaciones orientadas a la instrucción 
(Cicourel, 1973; Edwards y Mercer, 1986). Aunque una presentación ex- 
haustiva de todas estas líneas de investigación y autores excede los propó- 
sitos de este trabajo, queremos, sin embargo, destacar algunos de esos 
estudios por su significatividad para el aula y porque nos sirven para arti- 
cular una perspectiva general del análisis del discurso educacional. 

La linguística y la sociolingúística han abordado, aproximadamente 
desde los años 70, el análisis de la estructura del discurso en el aula (Green, 
1983; Green, Weade y Graham, 1988; Mercer, 1996). Estos trabajos han 
aportado una perspectiva muy interesante del aula como espacio comuni- 
cativo (Coll y Solé, 1990), en el que un grupo social específico participa de 
unas reglas de estructuración social y de comunicación que lo hacen singu- 
lar, frente a otros contextos comunicativos. Entre estos estudios, han teni- 
do mucha relevancia los trabajos de Sinclair y Coulthard (1975), Mehan 
(1979) y Stubbs (1983). De todos ellos podemos obtener una descripción 
de cómo funciona la conversación en el aula, qué la hace coherente y com- 
prensible, cómo se introducen y cómo se modifican los temas en la conver- 
sación, cómo se hacen preguntas y cómo se responde, o no se responde; en 
definitiva, «cómo se mantiene o cómo se interrumpe el flujo conversacio- 
nal», de modo que es posible afirmar que el discurso está estructurado 
(Stubbs, 1983, p. 22 de la ed. cast.). 

Es muy conocida la estructura de intercambio identificada por Sinclair 
y Coulthard (1975). Estos autores han mostrado cómo el orden social for- 
mal de un aula tradicional está sujeto a la estructuración del habla que se 
utiliza en la educación formal. De acuerdo con su descripción, la mayoría 
de los intercambios característicos de la enseñanza tradicional tienen una 
estructura básica que consta de tres partes o movimientos: una Iniciación por 
parte del enseñante, una respuesta a ese turno precedente por parte de los 
alumnos, y una retroalimentación por parte del profesor. Aunque, como se 
ha dicho, la mayoría de las intervenciones caen en este patrón, éste también 
está sujeto a variaciones (por ejemplo, hay intercambios en los que está au- 
sente el tercero de los elementos, es decir, el comentario evaluativo). 

De forma independiente, Mehan (1979 y 1983) se ha interesado tam- 
bién por los aspectos estructurales, ha analizado la organización social del 
aula y ha identificado esta misma estructura interactiva. Según el autor, las 
lecciones, en su desarrollo completo, tienen una organización secuencial, en 
el tiempo, y una organización jerárquica, es decir, en unidades que se van su- 
mando hasta componer unidades de orden superior. En relación con la or- 
ganización secuencial, el aula puede ser descrita como una serie de fases, 
esencialmente, una de apertura, una de instrucción y una última fase de cierre 
de la lección. Cada una de estas fases está compuesta por distintas secuen- 
cias de interacción, que tienen una localización dentro de la lección y una 
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función diferenciadas. Las secuencias se caracterizan por unos comporta- 
mientos determinados de profesores y alumnos. Así, la fase de apertura 
está compuesta por secuencias de órdenes o instrucciones y secuencias informa- 
tivas; la fase de instrucción se compone, básicamente, de secuencias de 
elicitación. La estructura fundamental de una secuencia de interacción es la 
de «iniciación-respuesta-evaluación» (IRE). 

Cuando una secuencia es iniciada, los intercambios continúan me- 
diante la asignación de turnos hasta que se obtiene una respuesta, de 
modo que, cuando ésta no se produce tras la iniciación por parte del pro- 
fesor de una pregunta, por ejemplo, éste despliega una serie de estrategias 
hasta que se completa la secuencia. En esta secuencia prolongada de interac- 
ción, las estrategias utilizadas hasta que se consigue una respuesta pueden 
ser repetir la elicitación, apuntar o dar «pistas», simplificar las elicitaciones. 
De acuerdo con esta lógica, cualquiera de estos movimientos abre un aba- 
nico de significados potenciales, cuyo significado, de hecho, no se produ- 
ce hasta que se completa la secuencia. Es por ello que el autor considera 
que los actos individuales no son autónomos, sino que su significado forma 
parte de la relación entre los intercambios IRE en una secuencia interacti- 
va (Mehan, 1979, p. 64). 

Como enfoque de estudio del habla en el aula, el análisis del discurso 
abordado por la lingúística y el estudio estructural de la organización so- 
cial del aula presentan algunas limitaciones importantes de cara a la cons- 
trucción del conocimiento. Mercer (1996) ha señalado algunas de estas 
limitaciones, como es el hecho de que tienden a fusionar las reglas lingúís- 
ticas con las relaciones sociales y que simplifican el concepto de contexto. 
Nosotros creemos que la crítica más importante en relación con nuestros 
intereses es que, puesto que se trata de métodos diseñados para investigar 
la estructura lingúística del discurso, es decir, la forma que adquiere aque- 
llo que se dice en el aula, éstos no sirven para tratar el contenido de los 
procesos educativos (Edwards y Mercer, 1987). Ninguno de ellos se ha cen- 
trado en el estudio de la construcción de unos significados concretos en el 
contexto escolar. 

El análisis de la comunicación en el aula con fines más centrados en los 
aspectos educativos ha sido abordado no sólo por los trabajos de observa- 
ción sistemática, a los que ya nos hemos referido, sino también por otros 
que se han servido de una metodología más interpretativa. Un trabajo re- 
presentativo en este sentido es el de Barnes (1976), que considera el habla 
como el medio por el que se construyen, conjuntamente con otras perso- 
nas, los puntos de vista sobre el mundo. El objetivo general de este autor ha 
sido investigar la interacción entre las funciones cognitivas y las funciones 
comunicativas del habla, en un contexto diseñado para el aprendizaje. Para 
ello, Barnes graba, transcribe y selecciona una serie de extractos de la inter- 
acción verbal del aula, que luego analiza por medio de la interpretación del 


153 


154 


PERSPECTIVAS CONSTRUCTIVISTAS 


significado que tienen para los participantes sus propias intervenciones y las 
de los demás, dentro del fluido del habla. Este análisis que, acompañando 
las transcripciones de la interacción, adquiere una forma parecida a la in- 
terpretación de un texto por medio de comentarios y observaciones, ha sido 
muy discutido por algunos lingúistas que lo consideran excesivamente sub- 
jetivo y realizado con poco rigor (Stubbs y Robinson, 1979). 

Barnes, en un trabajo posterior (Barnes y Todd, 1977), enfrenta el 
análisis del habla mediante un sistema de categorías que tiene en cuenta 
tanto los aspectos propiamente interactivos, como los aspectos cognitivos 
que se manifiestan en el desarrollo de las tareas escolares. Entre los aspec- 
tos interactivos son identificados los movimientos en el discurso, que se refie- 
ren a las acciones que realizan los miembros del grupo para conseguir 
trabajar juntos (iniciación elicitación, extensión y cualificación) y las destre- 
zas sociales, es decir, cómo se controlan y desarrollan las tareas de forma pú- 
blicamente negociada (control del progreso en la tarea, tratamiento de los 
conflictos, comportamiento de apoyo e intercambios de colaboración o de- 
fensa). Entre los aspectos cognitivos se identifican los procesos lógicos que 
conectan una intervención con sus predecesoras (proponer causas y resul- 
tados, categorizar, evaluar, proponer puntos de vista alternativos, etc.); las 
estrategias cognitivas mediante las que los miembros del grupo dan senti- 
do a las tareas escolares (construir preguntas, plantear hipótesis, utilizar la 
evidencia, expresar sentimientos y recrear experiencias); y las metaestrate- 
gias de control y evaluación de las propias estrategias. 

A pesar del uso de un sistema de categorías para el análisis del habla, 
la postura teórica de Barnes y Todd (1977) en relación con la naturaleza 
de los significados reconoce que no existe una correspondencia biunívoca 
entre los significados y las formas lingúísticas. El conocimiento no puede 
referirse a una frase o estructura aislada, sino que depende de las acciones 
e interpretaciones de los participantes en el curso de la conversación. De- 
pende del significado que se atribuye a una intervención, de lo que es 
considerado relevante para la comprensión de lo que se dice, y estas atri- 
buciones a su vez son posibles dentro de los marcos de referencia de los par- 
ticipantes. Los significados no son entidades estáticas sino que se concretan 
en la interacción y modulan el curso de la misma. 

Por último, en esta síntesis se han sumado a los estudios descritos otros 
que investigan el discurso del aula en el marco de la perspectiva sociocul- 
tural. Estos trabajos están menos interesados en el orden social de las lec- 
ciones O la coherencia de las estructuras lingúísticas y más centrados en el 
desarrollo del conocimiento y la comprensión (Mercer, 1996). La diversi- 
dad metodológica de estos trabajos es mucha, ya que podemos encontrar 
elementos procedentes tanto de la lingúística o la etnografía del aula, 
como de la observación sistemática. En el siguiente punto nos referiremos 
a algunos de estos trabajos. 
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Maestros y alumnos conversando: el encuentro de las voces distantes 


Aquí se van a describir más detenidamente algunos trabajos, en su mayoría 
afines a la teoría sociocultural, que hemos seleccionado por su significati- 
vidad para la comprensión de la construcción del conocimiento en el aula. 
A partir de ellos podemos extraer y argumentar algunas conclusiones rele- 
vantes sobre el discurso educacional y los procesos de enseñanza y apren- 
dizaje. Antes queremos, sin embargo, hacer una mención al problema de 
la unidad de análisis. 

El análisis del discurso en el aula que tiene como finalidad intentar 
comprender los procesos de intervención educativa y de construcción 
del conocimiento, presenta algunas dificultades teóricas y metodológicas. 
Estas dificultades se corresponden con el estado actual de la investigación, 
ya que no contamos con un marco teórico explicativo suficientemente des- 
arrollado e integrado que nos permita analizar los mecanismos de influen- 
cia educativa (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1991). 

Uno de los problemas en este terreno es el de la unidad de análisis, 
sobre la que no existe acuerdo. A lo largo de la historia de la psicología como 
disciplina científica se han realizado propuestas interesantes para delimitar y 
definir una unidad de análisis que permitiera captar la complejidad de las 
interacciones humanas que se dan en unos contextos determinados. Como 
señala Rodrigo (1994a), algunas de ellas han sido la de Vigotsky, que plan- 
teó el estudio del significado de la palabra, la de Leontiev (1981), que utilizó 
como unidad de análisis la actividad humana, la de Bruner (1983), que pro- 
puso el concepto de formato y, más recientemente, la de Coll, Colomina, On- 
rubia y Rochera (1992), que han elegido como unidad de análisis la secuencia 
de actividad conjunta. A esta lista de unidades de análisis añadiríamos, por 
nuestra parte, la de la acción mediada por instrumentos (Zinchenko, 1985), que 
en la actualidad es utilizada en los trabajos de corte sociocultural. 

Todas estas tentativas tratan de abordar razonablemente el estudio de 
las interacciones humanas primando algunos aspectos sobre otros. Sin em- 
bargo, si conjugamos las aportaciones de diferentes autores, parece que los 
requisitos que habría de cumplir una unidad de análisis de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje todavía no se han alcanzado. De acuerdo con la 
perspectiva constructivista que venimos perfilando, los interesados en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje habrían de desarrollar una unidad de 
análisis que requeriría no pocas condiciones, ya que ha de ser una unidad 
—y una metodología de análisis: que tenga que ver con el funcionamiento 
intrapsicológico y con el funcionamiento interpsicológico (Wertsch, 19850); 
que tenga presente que el significado está situado en un contexto (Edwards 
y Mercer, 1986) y, por lo tanto, que permita captar el «agregado funcional» 
(Rodrigo, 1994a) que forman la persona y su contexto; que tome en cuen- 
ta el contenido y las funciones educativas de lo que se dice (Edwards y 
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Mercer, 1986); que además pueda captar el carácter de construcción flui- 
da del propio discurso (Barnes y Todd, 1977); y que considere en el análisis 
la dimensión temporal del discurso y la acción educativa (Coll, Colomina, 
Onrubia y Rochera, 1992). Como los propios autores reconocen, queda 
mucho trabajo por hacer. 


El conocimiento educativo como el desarrollo de concepciones 

y formas de discurso compartidos 

Los trabajos de Derek Edwards, Neil Mercer y David Middleton han contri- 
buido sustantivamente a enfocar el análisis de la interacción educativa de 
acuerdo con una perspectiva que, aunque ya estaba presente en las tradi- 
ciones psicológica y educativa, no había adquirido tanta relevancia y pro- 
yección como la que tiene en estos momentos; se trata de la perspectiva de 
la construcción social del conocimiento en el aula (Edwards, 1990; Ed- 
wards y Furlong, 1987; Edwards y Mercer, 1986, 1987 y 1989; Edwards y 
Middleton, 1986; Mercer, 1995; Mercer y Edwards, 1987; Middleton y Ed- 
wards, 19900). Estos autores han caracterizado la educación como un pro- 
ceso de comunicación consistente en el desarrollo de contextos mentales 
y términos de referencia compartidos, a través de los cuales el discurso 
educacional adquiere significado y sentido para los participantes. 

Sus investigaciones analizan la forma en que el conocimiento se cons- 
truye socialmente en el aula en la interacción entre el profesor o profeso- 
ra y sus alumnos y alumnas: cómo se presenta, se controla, se negocia, se 
comparte, se comprende o se malinterpreta. El método de análisis utiliza- 
do en estas investigaciones es denominado por sus autores como análisis del 
discurso. Consiste en la grabación, transcripción y posterior análisis cualita- 
tivo de las secuencias de interacción. Sus fines son descubrir los mecanismos 
discursivos que se emplean en la construcción conjunta del conocimiento, 
atendiendo al contenido del discurso, esto es, las palabras y conceptos uti- 
lizados, así como lo que se hace con ellos dentro del discurso” (véase un 
ejemplo de un extracto de una transcripción y su análisis en el cuadro 3, 
que aparece más adelante). 

Antes de presentar algunas conclusiones de estos trabajos sobre la di- 
námica del aula, es necesario enunciar tres aspectos fundamentales que nos 
sirven para situar estas posiciones. El primero de ellos consiste en una con- 
cepción de la construcción del conocimiento como un fenómeno intrínse- 


30. Aunque los artículos que se discuten en el presente apartado son anteriores a muchos de 
los trabajos sobre análisis del discurso que se reseñan en el capítulo 2 —-lo que en este caso 
implica diferencias en las posiciones teóricas—, en lo que se refiere a la metodología de análi- 
sis, los contenidos de estos estudios son congruentes. 
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camente social y cultural. Estos autores sostienen que el conocimiento huma- 
no se adquiere y cambia por medio de actos de comunicación, así como que 
el conocimiento sólo existe significativamente hasta que es compartido 
(Mercer y Edwards, 1987). De acuerdo con los autores, podemos decir que 
la cognición humana es intersubjetiva; está diseñada para ser comunicable 
y representada por formas simbólicas comunicables, de modo que el fun- 
cionamiento psicológico humano es sólo reconocible a través de actos de 
comunicación. A lo largo de este trabajo hemos insistido en distintos pun- 
tos en esta idea, por lo que no nos detendremos más en ese aspecto. 

El segundo de los aspectos definitorios se refiere a la orientación que 
los citados autores han mostrado hacia el análisis del contenido frente al 
de la forma. Se trata de trabajos que se separan de los análisis del discurso 
formalistas (interesados en las estructuras lingúísticas), para implicarse en 
el estudio del discurso en un marco más amplio. Este marco toma en cuen- 
ta tanto lo que se dice, como las acciones del habla en la interacción y las 
funciones educativas que se llevan a cabo a través de ellas (Edwards y Mer- 
cer, 1986, 1987 y 1989; Mercer, 1995). 

El tercer punto relevante para el marco general es el de una concep- 
ción del conocimiento dependiente de un contexto de construcción, frente a la 
idea de un conocimiento abstracto. El pretendido «discurso descontextua- 
lizado» que caracterizaría a la escuela, según estos autores, descansa, sin 
embargo, en un conjunto de experiencias concretas, de conocimientos y 
marcos epistemológicos generales, de propósitos, de reglas de comunica- 
ción y de interpretación. Todos ellos se construyen mediante la partici- 
pación en actividades conjuntas que constituyen, a su vez, ese contexto que 
supuestamente se había trascendido. 

Estos tres elementos nos llevan a una concepción de la naturaleza del 
proceso educativo que sintetiza los aspectos anteriores: el conocimiento 
educativo es interpretado como el desarrollo de concepciones y formas de discur- 
so compartidos. Como es evidente, el lenguaje o, más bien, las formas de 
habla, adquieren para esta explicación teórica una dimensión especial. El 
proceso educativo es concebido como una conversación entre los partici- 
pantes. Dos conceptos son fundamentales para explicar cómo se constru- 
yen esas concepciones y formas de discurso a partir de las conversaciones 
que se desarrollan en el aula. Son los conceptos de contexto, que ya hemos 
mencionado, y de continuidad. Veamos más detenidamente qué significan 
estas ideas. 

De acuerdo con estos autores, el conocimiento educativo es social- 
mente construido y reconstruido en el discurso del aula. El profesor y los 
alumnos se sitúan en un contexto que no es únicamente físico y que va 
más allá del contexto lingúístico. Su cualidad básica es que se trata de un 
contexto intermental, intersubjetivo, que es definido, creado y asumido 
por los participantes en la comunicación. Lo que rodea al escenario es 
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contextual en la medida en que es incorporado a la comunicación, en que 
es tomado en cuenta. La conversación, en palabras de Mercer (1995), crea 
su propio contexto. Este contexto mental compartido es una función de las ac- 
ciones conjuntas y de la comprensión de los participantes (Edwards y Mer- 
cer, 1987 y 1989). 

El concepto de contexto mental compartido hace referencia, por 
tanto, a un contexto que no es sólo el del habla que está presente, sino a 
un contexto de significados, a todo lo que los participantes conocen y com- 
prenden en una conversación y que les ayuda a dar sentido a lo que se dice. 
Este «compartir con otros», en lo que antes hemos definido como un esce- 
nario sociocultural específico (Rodrigo, 1994c), es una cualidad inherente 
de la intervención educativa, cuyo objetivo puede ser entendido como la 
creación de comprensiones conjuntas o de una mutualidad de perspectivas (Ed- 
wards y Mercer, 1987; Mercer y Edwards, 1987). 

Para participar activamente en este proceso es necesario, además, co- 
nocer lo que los autores denominan como un conjunto de reglas educa- 
cionales básicas implicadas en la producción de discurso educativo. Estas 
reglas, de carácter implícito, hacen referencia a la comprensión que tenemos 
de cómo se desenvuelve una conversación, y a cómo se supone que debe- 
mos participar en ella. Las reglas del discurso no son normas lingúísticas 
fijas, sino que son reglas pragmáticas que varían de acuerdo con las carac- 
terísticas del discurso en el contexto en que se produce y con la naturale- 
za de la experiencia que se comparte. Son, por tanto, reglas al servicio de 
las actividades que se realizan y de la función educativa del discurso en el 
aula (Edwards y Mercer, 1986). Por ejemplo, cuando un profesor repite 
una pregunta que ya ha formulado en un momento inmediatamente ante- 
rior, esto puede significar que la respuesta que ha dado un alumno a esa 
pregunta era incorrecta (los alumnos conocen bien este recurso) o, en un 
contexto distinto, que el profesor alienta a otros alumnos a contribuir con 
nuevas respuestas igualmente válidas. 

El contexto intersubjetivo de significados compartidos, tal y como se 
ha definido, y el dominio de las reglas educacionales básicas permiten 
crear una continuidad dentro de las lecciones y entre ellas. La continuidad 
es construida por los participantes a través de las experiencias del grupo, 
de los términos de referencia que se comparten, de la manera en que se 
realizan las actividades (Edwards y Mercer, 1986). La propia continuidad, 
aquello que es común y se da por cierto o adecuado, es el contexto prin- 
cipal para comprender el habla en la clase. Los profesores y profesoras uti- 
lizan muchos mecanismos, como el uso de las preguntas o los resúmenes en 
voz alta, para establecer esa continuidad, aquellos conocimientos y reglas 
que son válidos en el aula. 

El conocimiento colectivo que se construye en las aulas a lo largo de 
las lecciones que componen la actividad escolar es de carácter convencio- 
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nal, histórico y socializador (Edwards, 1990; Edwards y Mercer, 1986 y 
1989). Durante las lecciones, la comunicación y la construcción de nuevos 
conceptos es posible, básicamente, a través del discurso en el que se impli- 
can profesor y alumnos. El análisis de lo que sucede en el aula, y de la cons- 
trucción del conocimiento, puede ser entonces abordado a través del 
análisis del discurso educativo (Edwards y Mercer, 1987; Mercer, 1995), no 
por el interés que pueda tener como lenguaje en sí, sino por el que tiene 
la función discursiva para la construcción de comprensiones mutuas. 

Para estos autores, y en general para aquellos que se sitúan en una 
perspectiva social de los procesos de desarrollo y educación, aprender en 
la escuela no es adquirir una serie de verdades universales al margen de un 
contexto específico, como ya hemos indicado. El aprendizaje, en cambio, 
puede ser explicado como la socialización en unas formas de habla y comprensión 
específicas de una cultura. Dice Mercer: 

El propósito de la educación es conseguir que los estudiantes desarrollen nue- 

vas formas de utilización del lenguaje para pensar y comunicarse, «formas con 

palabras» que les permitirán pasar a ser miembros activos de comunidades más 
amplias de discurso educado. (1995, p. 93 de la ed. cast.) 


Esto significa, en niveles avanzados, «llegar a ser capaz de participar 
activamente en los discursos de disciplinas o tecnologías específicas, plas- 
madas ellas mismas en una variedad de prácticas de lenguaje hablado y 
escrito» (Mercer, 1996, p. 12). Para que esta socialización en el pensamiento 
y las prácticas culturales y científicas se produzca, el niño y la niña han de 
participar en una serie de actividades que les podrán llevar al uso compe- 
tente del conocimiento y las herramientas elaboradas por su cultura. 

Bajo el control del profesor, las lecciones se convierten en un vehícu- 
lo de creación de una perspectiva determinada sobre las cosas. Por su 
participación en ellas, los alumnos llegan a compartir una versión legitima- 
da del conocimiento y las experiencias comunes (Edwards y Mercer, 1989), 
que es en sí el contexto mental compartido para la enseñanza futura. De 
los análisis que estos autores realizan en sus trabajos, queremos destacar es- 
pecialmente aquellos que se refieren a la forma, a veces muy explícita y en 
ocasiones tan sutil, en la que profesores y profesoras consiguen guiar a sus 
alumnos para que elaboren unos significados determinados. 

En estos análisis se muestra cómo en el curso de las lecciones, los pro- 
fesores guían a sus alumnos desde una posición privilegiada por su estatus 
social dentro del aula y así como por la conciencia que tienen sobre el co- 
nocimiento que es relevante (Middleton y Edwards, 19900). Para ello, los 
profesores utilizan una variedad de dispositivos discursivos —algunos muy 
sutiles—, como, por ejemplo: controlar las contribuciones de los alumnos a 
través de la asignación de turnos; regular y sancionar de qué se habla, acep- 
tando selectivamente o ignorando sus intervenciones; reformular los enun- 
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ciados de los alumnos acercándolos a una versión más «aceptable», o im- 
poner un vocabulario preferido o una descripción convencional parafrase- 
ando la contribución de un alumno -—el parafraseado reconstructivo-; 
introducir versiones de hechos que no han sido debatidos previamente 
como algo dado o establecido; utilizar frases fórmula que dan una preemi- 
nencia especial a lo expresado, para caracterizarlo como conocimiento 
significativo, etc. 

Entre estos recursos destacan especialmente los resúmenes que los 
profesores y profesoras realizan al principio y al final de las lecciones, en 
los que se establece lo que cuenta como conocimiento compartido, y 
que sirven, asimismo, para hacer explícita la continuidad de las lecciones; 
son la memoria colectiva del aula. La continuidad, sin embargo, no es algo 
que se desarrolle sin problemas, lo que puede dar lugar a malentendidos 
o a recapitulaciones. En ocasiones los profesores consideran comprendi- 
dos algunos conocimientos o estrategias que luego se muestran insuficien- 
temente elaborados por los alumnos. Esto puede dar lugar a nuevas 
intervenciones en las que los profesores utilizan los turnos de preguntas- 
respuestas para guiar la reconstrucción de las perspectivas de los partici- 
pantes. En definitiva, podemos decir que el proceso de creación de una 
versión conjunta de los hechos puede ser visto como una convencionaliza- 
ción simbólica del conocimiento controlada sustancialmente por el profesor 
(Edwards y Mercer, 1987 y 1989). 

A continuación se muestra, como ejemplo, un extracto de conversa- 
ción entre una maestra y una alumna, así como el análisis que de él realizan 


Edwards y Mercer (1987): 


SECUENCIA 5.13. CONTINUIDAD: ¿QUÉ HAS HECHO SIEMPRE? 


MAESTRA: Bien / ¿qué haces, Katie? 
KarIE: Los pongo / bueno, es (...). Katie vacila al musitar 
MAESTRA : Bien / ¿qué crees que hay que hacer? 
¿Qué has hecho siempre cuando tenías que 
unir algo? 
KariE : Hacerle ranuras. 
MAESTRA : Hacerle ranuras / claro, y ponerle agua / Katie arregla las orejas 
ranuras y agua / agua para rellenar las ranuras / 
en los dos trocitos de arcilla / tienes que hacerlo así / 
si no se seca / y si se seca como aquéllos / 
las orejas estarán tiradas por el suelo, o por la mesa. 
Quítalas / si no te saldrá mal. / Tienes que trabajar 
bien alrededor con arcilla o quedará mal. 
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La secuencia 5.13 está tomada de la lección 2 de cerámica. La maestra, al ob- 
servar que Katie tenía dificultades con su modelo, interviene y apela de mane- 
ra explícita a una continuidad de experiencia contextual compartida: «¿Qué 
has hecho siempre?». El intercambio IRF consiguió que Katie se concentrase 
en lo que para la maestra era la parte más destacada de sus acciones, con lo 
que esto se convirtió en el contexto mental compartido necesario para la ex- 
plicación por parte de la maestra de por qué eran importantes esas acciones: 
«Tienes que hacerlo así / si no se seca». Así, pues, la explicación estaba cons- 
truida a partir de una comprensión compartida, comunicada en el discurso, 
del carácter e importancia de aspectos escogidos de la experiencia y actividad 
conjuntas. 

La función de estas recapitulaciones explícitas, por lo tanto, era el asegurar que 
los alumnos habían desarrollado con la maestra una comprensión conjunta de 
los aspectos importantes de lo que ya se había dicho y hecho, y de cómo con- 
ceptualizarlos y describirlos. El logro de esta comprensión compartida podía 
entonces convertirse en la base de la enseñanza posterior y servir de contexto 


mental compartido para lo que iba a seguir. 


Fuente: Tomado de Edwards y Mercer (1987; p. 101 de la ed. cast.). IRF se refiere a la estructura de interacción «iniciación 
del maestro, respuesta del alumno, comentario evaluativo o feedback del maestro», identificada por Sinclair y Coulthard 
(1975). Esta estructura es también denominada en otros textos como IRE. 


Por último, nos gustaría hacer referencia a un aspecto más en esta sín- 
tesis. Otra aportación de estos trabajos, muy interesante según nuestro crite- 
rio, es la reflexión que estos autores realizan sobre cómo la organización y 
el contenido del habla en el aula se relacionan con la organización y el con- 
tenido del conocimiento y las comprensiones de los niños (Edwards, 1990; 
Edwards y Mercer, 1987). En la escuela, el conocimiento cultural que se pre- 
tende que adquieran los alumnos y las alumnas opera como guía y restric- 
ción en la construcción conjunta del conocimiento, pero sólo a través de la 
agencia mediadora de los profesores en el discurso educativo, quienes contro- 
lan y dan significado a las experiencias del aula (Edwards y Mercer, 1989). 
Dependiendo de qué aula se trate, la construcción del conocimiento que 
realizan conjuntamente niños y profesor puede ser vista bien como la 
acumulación secuencial de fragmentos de conocimiento, bien como la ar- 
gumentación justificada acerca de cuál es la más aceptable de una serie 
de versiones que compiten entre sí. Aunque otras formas de construcción de 
conocimientos pueden ser igualmente posibles, nos quedaremos con la 
primera mencionada, que es suficiente para justificar esta referencia y que 
ha sido ilustrada por Edwards y Mercer en sus estudios (1987 y 1989). 

El análisis del discurso de algunas aulas muestra cómo el proceso de 
construcción de conocimientos se realiza como una colección de hechos, 
de pequeñas piezas que van componiendo el «texto» total que los niños han 
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de asimilar. Cuando el profesor pregunta a sus alumnos, cada turno es 
aprovechado para añadir un poco más de conocimiento al ya establecido. 
La manera en que el diálogo se desarrolla en las aulas implica un orden so- 
cial determinado, una disciplina en la organización de las contribuciones. 
Participar apropiadamente en las secuencias de interacción implica, en 
ocasiones, ajustarse a un patrón dialógico de enunciados individuales, dis- 
cretos, requeridos en un momento definido y coordinados por el profesor. 
Las consecuencias de esta estructura de funcionamiento no consisten sólo 
en el establecimiento de una secuencia de turnos que sirve para organizar 
las intervenciones, sino que afectan también a la organización conceptual 
resultante (Edwards, 1990 y 1993a). De este modo los niños pueden enten- 
der que el propio conocimiento es algo acumulativo, ya que esa idea está 
implícita en la propia construcción que se realiza en el aula. 


El conocimiento educativo como construcción de una versión legitimada 

de la realidad 

Candela (1993, 1996 y 1999), utilizando herramientas metodológicas del 
análisis del discurso y el análisis conversacional —por lo tanto cualitativas 
e interpretativas—, ha estudiado cómo se establecen las fuentes de cono- 
cimiento relevantes en el aula, cómo, para legitimar un hecho científico, se 
construyen los hechos empíricos y los recursos que se emplean en el habla. 
Esto permite analizar la manera en que se construye el conocimiento esco- 
lar frente al conocimiento cotidiano. La autora parte de una posición en la 
que, aunque tiene cabida la experimentación en el aula como forma de 
aprendizaje, se destaca que aprender ciencia requiere de la apropiación 
de un discurso específico, de una forma de actividad en la que se constru- 
ye con palabras el significado de la experiencia (Lemke, 1990). Para apren- 
der ciencia es necesario usar las palabras y los recursos del discurso según 
las reglas de un contexto particular. Candela asume, además, que es nece- 
sario que los alumnos se apropien de los criterios que la ciencia utiliza para 
legitimar una explicación determinada frente a otras posibles (Edwards, 
1993a; Hatano e Inagaki, 1991). 

Para esta autora, que intenta articular el análisis de la forma del dis- 
curso con su contenido, la construcción del conocimiento en el aula es un 
proceso complejo que se desarrolla tanto hacia la construcción de signifi- 
cados compartidos, como hacia opciones explicativas alternativas, que se 
construyen en los contextos argumentativos del aula. La imagen del aula 
que obtenemos a partir de estas nuevas coordenadas es, pues, ligeramente 
diferente, aunque compatible, con la descrita en los trabajos de Edwards y 
Mercer (1987). 

En la descripción que nos propone Candela, el conocimiento compar- 
tido es una de las evoluciones posibles del aula, pero no la única, y en ello 
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tiene un valor determinante la participación activa de los alumnos y alum- 
nas en las clases. Así, las reglas del discurso educacional y el tratamiento de 
los contenidos en las lecciones pueden materializarse en un aula controla- 
da por un profesor que asigna los turnos de intervención y regula las accio- 
nes conjuntas, y en un grupo de alumnos que, participando de estas reglas, 
colabora en la construcción compartida de los contenidos. Pero igualmen- 
te puede materializarse en una dinámica en la que distintas versiones del 
conocimiento son traídas a la clase y argumentadas, aportando una expli- 
cación complementaria que puede quedar como una alternativa abierta 
para algunos participantes (Candela, 1996). 

Candela ha descrito el aula (en su caso el aula de ciencias) como un 
lugar donde se construyen versiones legitimadas de los hechos, que median- 
te la intervención de los profesores aspiran a ser conocimientos comparti- 
dos. Los mecanismos que se utilizan para construir esta explicación válida 
y culturalmente aceptada son diversos. Algunos de los procedimientos dis- 
cursivos mediante los que se establece la legitimidad del conocimiento son 
la argumentación, la búsqueda del consenso, las analogías, el recurso a la 
«evidencia perceptiva» y la autoridad de los especialistas como fuente de 
conocimiento (Candela, 1995 y 1999). Por medio del análisis del discurso 
en estos estudios se muestra cómo se construye la cientificidad de los he- 
chos en el aula: cuál es su relación con la evidencia empírica, cómo se inter- 
preta esta última, etc. 

La autora está interesada, además, en analizar el papel activo que 
tienen los alumnos en estos procesos, quienes, como se muestra en sus tra- 
bajos, utilizan su experiencia para poder participar en la dinámica del aula, 
tanto si son invitados a hacerlo, como si no. La demanda de respuestas por 
los profesores puede ocasionar un tipo de participación de los alumnos 
centrada en los elementos del discurso del docente —en las pistas que da, 
los ejemplos que utiliza, la forma en que habla de los hechos—, pero según 
la autora en otras ocasiones es imprescindible que los alumnos atribuyan 
significados personales al contenido para poder construir su significado y 
así formar parte del discurso del aula. 

Ante la actividad argumentativa de los alumnos, los profesores pueden 
realizar distintos movimientos. Pueden bloquear el acceso de las explica- 
ciones de los alumnos al discurso compartido del aula, por ejemplo, cuan- 
do no incorporan sus ideas a la construcción conjunta que desarrolla el 
colectivo. Pueden, también, incorporarlas a la discusión, dejando abiertas 
distintas posibilidades de interpretación y no una única versión legitimada. 
En todos estos casos se hace explícita, de acuerdo con la autora, la implica- 
ción activa de los alumnos en la creación de la zona de desarrollo próximo 
y en el control que éstos ejercen sobre su propio aprendizaje. Quizás deba- 
mos recordar aquí que esta implicación activa ha sido destacada igualmen- 
te por otras autoras (Rogoff, 1990), así como la idea de concebir la zona de 
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desarrollo próximo como una propiedad que se crea con la actividad, lo 
que permite considerar tanto la intervención del experto como del apren- 
diz en su creación (Mercer, 1996). En los análisis de Candela podemos 
encontrar elementos a favor de una perspectiva de la enseñanza en la que 
los alumnos, aun aceptando la autoridad de sus profesores, ponen en en- 
tredicho o no asumen directamente que el conocimiento que les transmi- 
ten es el «correcto». Pueden, por medio de la argumentación, romper la 
estructura de participación que los profesores intentan imponer y elaborar 
una explicación alternativa (1999). 

Entre las conclusiones de sus trabajos, Candela alerta ante las posicio- 
nes que resaltan el traspaso del control del conocimiento desde los profe- 
sores a los alumnos, por considerar que sobrevaloran la actividad de 
maestros y maestras, y que implican una interpretación unidireccional de la 
zona de desarrollo próximo. Discute, por tanto, una versión homogénea 
en la que: los alumnos y alumnas no saben; los profesores y profesoras ejer- 
cen todo el control del discurso del aula; las preguntas y las evaluaciones 
sólo son planteadas por los profesores; el control docente inhibe el plan- 
teamiento de las ideas de los alumnos en el discurso; los alumnos tienden 
a intervenir dando las respuestas esperadas por sus profesores y no plantean 
versiones alternativas del conocimiento (Candela, 1999, p. 231). Sus estu- 
dios aportan argumentos en contra de esta visión, ya que los alumnos de- 
fienden sus versiones y buscan explicaciones coherentes con sus creencias, 
participan activamente e incluso se oponen a las directrices de los profeso- 
res. En el transcurso de las actividades de una lección, los alumnos hacen 
uso y se apropian del lenguaje científico, de unas concepciones y de unos 
recursos analíticos gracias a la actividad colectiva en un contexto coopera- 
tivo (Candela, 1996). Son capaces de utilizar los recursos discursivos que 
emplean los maestros en función de sus intereses, por ejemplo, orientan- 
do el discurso de otros y defendiendo sus propias explicaciones en contra 
de la versión sostenida por el profesor (Candela, 1999). Parece razonable 
suponer que es posible tanto mostrar aulas en las que el conocimiento se 
construye de la forma que Candela nos describe, como otras en las que los 
profesores controlan estrechamente o incluso imponen un conocimiento 
válido determinado, puesto que existen distintas culturas del aula. 


El estudio de la actividad conjunta y el análisis de los mecanismos 

de influencia educativa 

Nos referiremos ahora a los trabajos desarrollados por Coll y los miembros 
del Grupo de investigación sobre interacción e influencia educativa (Coll, 
Colomina, Onrubia y Rochera, 1991 y 1992; Coll y Onrubia, 1996), que 
aportan una perspectiva integrada del análisis de la actividad conjunta y 
del discurso. Estos autores, situados en una concepción constructivista, 
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interpretan los procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula como pro- 
cesos de construcción progresiva de sistemas de significados compartidos. Los 
agentes que participan en esta construcción, los profesores y los alumnos, 
se implican en una serie de actividades planificadas, por medio de las cua- 
les llegan a compartir un conjunto de significados que forman parte del 
saber cultural. Tres son, pues, los vértices del triángulo interactivo: los 
niños y niñas que se apropian de una serie de conocimientos, los agentes 
educativos mediadores en esa construcción y los contenidos culturales 
(Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1991). Este triángulo interactivo 
puede considerarse la unidad mínima para el estudio de los procesos edu- 
cativos escolares. Las actuaciones de todos los participantes en las activida- 
des conjuntas son consideradas igualmente activas y constructivas: el 
aprendizaje que realizan los alumnos es posible gracias a una dinámica in- 
terna personal; las ayudas que aporta el profesor y su propia intervención 
son asimismo constructivas. La misma interactividad es un proceso que se 
construye, lo que no niega que la manera de comportarse de los partici- 
pantes pueda estar, también, ritualizada (Coll, Colomina, Onrubia y Ro- 
chera, 1991 y 1992). De acuerdo con este marco teórico, la investigación 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje escolares que desarrollan los 
autores se interesa por el estudio de la actividad conjunta y el análisis de 
los mecanismos de influencia educativa. 

A partir de este enfoque y de estos intereses de investigación llegamos 
al discurso. En las actividades del aula, el discurso es un «instrumento pri- 
vilegiado de mediación en la construcción interpersonal y social del cono- 
cimiento humano» (Coll y Onrubia, 1996; p. 55). ¿Qué papel juega el 
discurso en la construcción conjunta de significados? Los procesos de en- 
señanza y aprendizaje son procesos comunicativos e interactivos, y esto es 
posible gracias al lenguaje. El discurso es un instrumento que, por su natu- 
raleza semiótica, permite construir significados de forma compartida entre 
profesores y alumnos. Es, por tanto, un instrumento al servicio de la activi- 
dad conjunta, que contribuye a su desarrollo. No insistiremos más en esta 
idea ya que, en términos globales, es consecuente con la argumentación 
que se ha seguido en este trabajo sobre la comprensión de la naturaleza y 
las funciones del discurso. Lo que nos parece interesante resaltar sobre este 
punto es que la concepción de estos autores no se centra en el discurso 
como un elemento exclusivo o aparte de la actividad conjunta. Estos auto- 
res, en cambio, conciben el discurso como una entidad insertada en el 
marco más amplio de la actividad conjunta y orientan sus esfuerzos meto- 
dológicos a un análisis consecuente con este marco teórico (Coll, Colomina, 
Onrubia y Rochera, 1991). 

De acuerdo con esta propuesta, afín y entroncada con los enfoques so- 
cioculturales, el discurso no es sólo un instrumento, sino una actividad. 
Este doble carácter acentúa la vinculación entre discurso y actividad con- 
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junta: no tendría sentido separar el instrumento de mediación de la acción 
mediada; tampoco lo tendría separar los usos y funciones del lenguaje del 
contexto en el que están situados estos significados (Coll y Onrubia, 1996). 
Para una aproximación metodológica, esto se traduce en tener en cuenta 
el contenido y las funciones educativas de lo que se dice (como se discutió 
a partir de las propuestas de Edwards y Mercer, 1986) e identificar los dis- 
positivos y mecanismos semióticos mediante los cuales los participantes 
construyen significados compartidos en el discurso. Tenemos pues, aquí 
reunidos, los elementos fundamentales para comprender el sentido de esta 
propuesta: la actividad conjunta, el discurso y los mecanismos de influen- 
cia educativa. 

El tratamiento adecuado del discurso educacional, según afirman los 
autores de esta propuesta, ha de tener en cuenta dos aspectos. En primer 
lugar, ha de referirse de forma interrelacionada a distintos niveles de orga- 
nización que se puedan formular en relación con la actividad conjunta y la 
actividad discursiva. Éstos pueden remitir a un análisis más «micro» sobre 
los recursos empleados por los participantes, o más molar en relación con 
la organización de las actividades. Asimismo, este aspecto está estrecha- 
mente conectado con la idea de que es necesario tener en cuenta la dimen- 
sión temporal de la actividad conjunta, ya que tanto el significado como la 
función del habla dependen del contexto y del momento en que éstos se 
producen. 

En segundo lugar, para comprender la naturaleza del discurso y su 
función en los procesos de influencia educativa, hay que tener en cuenta 
tres dimensiones relativas a la organización de la actividad conjunta: la es- 
tructura de participación social en los intercambios comunicativos, la de 
la tarea académica y la intencionalidad instruccional de la actividad (Coll, 
Colomina, de Gispert, Mayordomo, Onrubia, Rochera y Segués, 1997; Coll y 
Onrubia, 1996). Un marco teórico de estas características permite com- 
prender las actuaciones de los participantes como acciones situadas en un 
escenario sociocultural —el cual implica restricciones y aporta recursos-, ac- 
ciones que, en definitiva, construyen ese escenario. De las tres dimensiones 
señaladas queremos resaltar la última, ya que, si bien todas permiten incor- 
porar el contexto como parte integrante de la propia actividad conjunta, 
creemos que es imprescindible tener en cuenta la finalidad de las activida- 
des para definir el aula como un contexto específico, que se traduce en 
unas actuaciones determinadas de los participantes. Si recordamos aquí la 
discusión sobre la concepción del contexto en la comprensión del cambio 
psicológico y las prácticas educativas, podemos apreciar en todo su valor la 
importancia de esta última dimensión. 

Las tesis que estamos describiendo permiten realizar un acercamiento 
metodológico al análisis del discurso educacional y de los procesos de cons- 
trucción de conocimiento que ha de respetar algunas exigencias: 
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Considerar de manera interrelacionada y articulada las actuaciones de profe- 
sor y alumnos en la interacción; respetar la dimensión temporal de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje; tener en cuenta tanto los intercambios verbales di- 
rectos entre los participantes —profesor y alumnos— como comportamientos o ac- 
tuaciones de uno y otros de apariencia esencialmente individual, pero que 
forman parte en realidad del flujo de la actividad conjunta y toman su signi- 
ficado instruccional en el marco de esa actividad; tomar en consideración tanto 
los aspectos discursivos como no discursivos de la actividad conjunta, y en par- 
ticular atender a la interrelación mutua entre unos y otros; apoyarse en un co- 
nocimiento detallado de las características y organización propias del contenido 
objeto de enseñanza y aprendizaje y las tareas mediante las cuales se produce la 
enseñanza y el aprendizaje de ese contenido... (Coll, Colomina, de Gispert, Ma- 
yordomo, Onrubia, Rochera y Segués, 1997) 


El conjunto de estas consideraciones ha llevado a los autores de esta 
propuesta a desarrollar una estrategia metodológica consistente en adop- 
tar como unidad básica de observación y análisis las secuencias didácticas 
completas, y diferenciar distintos niveles de análisis, como ya hemos apun- 
tado. El motivo de tomar como unidad básica las secuencias didácticas es el 
de acceder a un proceso completo de enseñanza y aprendizaje, en el que 
se muestren todos los elementos relevantes para su desarrollo. Los niveles 
de análisis que se contemplan son los relativos a las formas de organiza- 
ción de la actividad conjunta y a los procesos semióticos implicados en 
la construcción de conocimientos. Ambos se traducen en unidades específi- 
cas para cada uno de ellos: básicamente, segmentos de interactividad y mensa- 
jes. Dichos niveles, además, han de poderse interpretar de forma integrada 
y su análisis ha de mostrar la interrelación entre la distribución de los seg- 
mentos de actividad en la secuencia didáctica y de las actuaciones dentro 
de estos segmentos. 

El análisis de la articulación y distribución de los segmentos de inter- 
actividad que se producen en una secuencia didáctica ha permitido a estos 
autores contribuir a la explicación de los mecanismos de traspaso del con- 
trol de la actividad. Entre sus resultados han podido mostrar cómo al 
principio de las secuencias didácticas predominan los segmentos en los 
que se dan niveles altos de control por parte de los profesores. Al final, en 
cambio, sobresalen los segmentos en los que tienen el control los alumnos, 
que se muestran más autónomos (Coll, Colomina, de Gispert, Mayordomo, 
Onrubia, Rochera y Segués, 1997). 

Más recientemente el trabajo de estos autores se ha dirigido a investi- 
gar los dispositivos de control y seguimiento mutuos, esto es: 

[...] aquellas actuaciones mediante las cuales profesor y alumnos verifican, de 

manera más o menos sistemática y continuada, los avances realizados en la 

construcción de significados compartidos, detectan o tratan de detectar ruptu- 
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ras o malentendidos mutuos, e intentan repararlas en función de los objetivos 
instruccionales que presiden la situación. (Coll y Onrubia, 1996; p. 60) 


En relación con la construcción de significados, la identificación de 
estos dispositivos en el discurso del aula ha servido para describir cómo ex- 
presan sus puntos de vista los participantes, las discontinuidades que se pro- 
ducen en la actividad conjunta entre profesores y alumnos, y los 
mecanismos que se ponen en marcha para reparar esas discontinuidades. 
Ilustraremos estos dispositivos con algunos ejemplos (Coll y Onrubia, 1996; 
pp. 60-69). 

Un primer tipo de dispositivos y recursos se refiere a formas de orga- 
nización de la actividad conjunta que facilitan el seguimiento mutuo y 
que permiten que los participantes mantengan la referencia compartida 
e identifiquen fácilmente las posibles incomprensiones en la construc- 
ción compartida de significados. Por ejemplo, Coll y Onrubia (1996) 
citan una situación en la que un profesor explica un contenido en la pi- 
zarra —en relación con la enseñanza de un programa informático de tra- 
tamiento de textos a alumnos universitarios—, apoyándose en dibujos y 
otros elementos presentes en el entorno extralingúístico inmediato, 
mientras que los alumnos realizan en paralelo las acciones descritas por 
el profesor. Esta situación permite que los participantes puedan identifi- 
car con facilidad las incomprensiones que puedan producirse y que reor- 
ganicen las acciones. Otro segundo tipo de dispositivo consiste en 
realizar controles explícitos por parte del profesor sobre aspectos especí- 
ficos de la información que presenta a los alumnos y alumnas. En este 
caso, como en el anterior, estos recursos se utilizan para asegurar la com- 
prensión compartida de los significados, aunque aquí se producen actua- 
ciones explícitas mediante las cuales el profesor controla las acciones de 
los alumnos y evalúa su comprensión. Estos recursos del profesor pueden 
ser, por ejemplo, pedir que los alumnos realicen determinadas acciones 
antes de continuar avanzando en la actividad o hacer preguntas para 
comprobar la comprensión que tienen los alumnos de unos contenidos 
determinados al final de una tarea. 

Un tercer tipo de dispositivos de seguimiento y control es el que pone 
en juego el profesor cuando sus alumnos están realizando una tarea de 
forma autónoma. La organización de la actividad puede describirse como 
la de grupos de alumnos realizando tareas, para cuya ejecución se aportó la 
información relevante en momentos anteriores de la secuencia didáctica. 
En estos casos, el profesor observa lo que hacen los grupos de alumnos y 
controla los resultados de sus actuaciones iniciando secuencias de interac- 
ción con grupos o alumnos específicos y/o respondiendo a sus demandas. 
Las interacciones con unos alumnos específicos pueden llevar al profesor 
a realizar aclaraciones o dar explicaciones para el conjunto del grupo. 


EL ANÁLISIS DE LA INTERACCIÓN EDUCATIVA COMO UN PROCESO DISCURSIVO POR EL QUE SE CONSTRUYEN SIGNIFICADOS 


Estos dispositivos le permiten regular el curso de su intervención y ajustar 
la ayuda educativa en función del aprendizaje que se vaya produciendo, 
con el fin de promover la actividad autónoma de los alumnos y alumnas. 
Un último grupo de dispositivos identificados, estrechamente conectado 
con el tipo anterior, se refiere a cómo el profesor ofrece ayudas individua- 
lizadas y controla la ejecución de los alumnos que sigue a las mismas. 
Cuando los alumnos realizan tareas de forma autónoma, el profesor man- 
tiene interacciones personalizadas con los grupos o estudiantes concretos, 
ajustando su ayuda a la comprensión que manifiestan éstos. Las ayudas 
pueden ser de distinto tipo o grado, y variar en función de las respuestas 
que evidencian los alumnos, de las que el profesor hace un seguimiento 
estrecho. 

Por nuestra parte, en relación con la contribución del discurso al pro- 
ceso de construcción de significados compartidos, hemos podido identifi- 
car también dispositivos semejantes a los descritos, en aulas de educación 
primaria. Dispositivos encaminados a controlar si efectivamente se desarro- 
llan conocimientos compartidos cuando el profesor aporta nueva informa- 
ción, O dirigidos a preguntar a los alumnos por la información que se ha 
introducido en un momento inmediatamente anterior a la sesión (Cubero, 
1996). Podría parecer que estos intercambios son únicamente una forma 
de volver a los significados para comprobar la comprensión de los alum- 
nos. En la mayoría de los casos, sin embargo, estos dispositivos se convier- 
ten en otra forma de aportar información, otra manera de reconstruir o 
reproducir los enunciados apropiados, organizados y secuenciados de una 
forma particular. Las preguntas son recursos para crear expectativas en los 
alumnos y, en definitiva, mantener su atención y controlar la actividad con- 
junta. Además de otros dispositivos que utiliza el profesor cuando da ins- 
trucciones sobre el contenido de la tarea a realizar por los alumnos, o 
pregunta sobre el contenido que se ha trabajado, podemos referirnos aquí 
a los que se producen cuando el profesor regula el desarrollo de las tareas 
en un pequeño grupo. En este último caso, el profesor utiliza distintos re- 
cursos para mantener el interés y la atención de los alumnos centrados en 
la tarea, a la vez que ofrece una muestra acerca de en qué consiste ésta y se 
asegura de que efectivamente los significados se comparten. Entre los dis- 
positivos nos interesa destacar aquellos que implican potenciar el intercam- 
bio de información, apoyo y ayuda mutua entre los alumnos, manifestando 
el interés que tiene compartir el trabajo con los compañeros. 

Además, nos gustaría destacar que los alumnos también utilizan una 
serie de dispositivos para alcanzar la comprensión conjunta de los signifi- 
cados que se desarrollan en el aula, por ejemplo, por medio de la realiza- 
ción de preguntas o de la presentación de versiones alternativas a las 
introducidas por el profesor. Esto le permite comprobar si los significados 
se están construyendo en el sentido previsto y a los alumnos incorporarse 
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activa y significativamente a la construcción que se realiza en la clase. Asi- 
mismo hemos podido comprobar la presencia de otros dispositivos en el 
trabajo autónomo de los alumnos, dirigidos igualmente a verificar si se 
comparten los significados (Cubero, 1996). Como ejemplo citaremos un 
recurso que utilizan los alumnos cuando se encuentran realizando tareas 
individuales dentro de una organización social del aula en grupos peque- 
ños. Éste consiste en verbalizar las acciones que se van ejecutando sin que 
las intervenciones personales se dirijan a un interlocutor definido. Lo que 
en principio parece una forma de «contar lo que voy a hacer» implica una 
oportunidad de sondeo y contraste del trabajo personal con el de los com- 
pañeros. Así, este «contar en voz alta» sin que las intervenciones hayan de 
ser directamente contestadas se ve en ocasiones interrumpido, iniciándose 
entonces un turno de intercambio de opiniones. Contar en voz alta lo que 
se hace propicia el intercambio de información y la discusión cuando exis- 
ten dudas sobre el significado de la tarea, disparidad de opiniones o sim- 
plemente cuando se quiere aconsejar o pedir consejo a un compañero. 
Esta charla que acompaña la realización del trabajo individual no es una 
actividad paralela al trabajo personal, sino el contexto de elaboración y 
gestación de la misma tarea: la interacción define, orienta y evalúa los 
resultados, facilitando la elaboración de significados compartidos. 

Creemos, para cerrar este punto, que con las tres líneas de investiga- 
ción que aquí se han descrito hemos ofrecido una imagen significativa de 
los esfuerzos de la concepción constructivista de los procesos de enseñan- 
za y aprendizaje en la escuela, por comprender y explicar el papel del dis- 
curso en los procesos de construcción guiada del conocimiento. Además, 
creemos que todas ellas aportan un marco de referencia relevante para la 
explicación de las prácticas educativas y del cambio que se produce en los 
individuos por su participación en ellas, que va más allá del contexto esco- 
lar. Las tesis descritas proporcionan, también, elementos para el desarrollo 
de una teoría general sobre la actividad conjunta y los procesos de influen- 
cia educativa. 


¿Podemos referirnos a una 
metateoría constructivista? 


Decíamos al comienzo del capítulo 1 que en la aproximación al construc- 
tivismo que se persigue en este trabajo, hemos optado por, en primer lugar, 
esbozar un conjunto de rasgos generales que sirvieran para identificar las 
posiciones constructivistas dentro de la psicología, para luego pasar a un 
análisis de algunas teorías y orientaciones, así como de las propuestas y la 
investigación educativas dentro de este marco explicativo. Justificamos en- 
tonces esta organización y las licencias que nos tomamos al hacerlo, por la 
lógica de la argumentación que se estaba desarrollando. 

Ahora que vamos llegando al final de este trabajo conviene volver a 
plantear si es ajustado hablar de unos principios o fundamentos generales 
del constructivismo, que aquí se han resumido en una epistemología rela- 
tivista, una concepción de las personas como agentes activos, y una inter- 
pretación de la construcción del conocimiento como un proceso 
interactivo y situado en un contexto cultural e histórico. Las ideas de signi- 
ficado e intencionalidad, quizás, sean el núcleo fundamental alrededor del 
que se articulan estos principios compartidos. 


Taxonomías constructivistas 


Son muchos los trabajos que, intentando construir una visión más ordena- 
da, han realizado una clasificación de las distintas orientaciones construc- 
tivistas de acuerdo, también, con diferentes criterios. Moshman (1982) ha 
reunido distintas posiciones en torno a lo que ha denominado constructi- 
vismo endógeno, exógeno y dialéctico, a los que reconoce como tres formas 
idealizadas de paradigmas constructivistas. Dentro de cada una de estas cate- 
gorías existe, asimismo, una diversidad de planteamientos. La definición y 
la discriminación de los distintos constructivismos tiene en cuenta el rol 
que juegan el ambiente y los otros significativos en las distintas posiciones. 
Siguiendo sus ideas, el constructivismo endógeno se caracterizaría por la 
construcción interna de estructuras de conocimiento y por la construc- 
ción de nuevos conocimientos a partir de otros previos. En esta perspecti- 
va, ejemplificada por la teoría piagetiana, el lugar donde se realiza la 
actividad de construcción es el individuo. El entorno facilita oportunida- 
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des para situaciones de asimilación, desequilibrio y cambio, pero la acti- 
vidad se realiza en el sujeto. Podemos entender ésta como una metáfora 
organicista. 

El constructivismo exógeno sería una etiqueta descriptiva para con- 
cepciones cognitivas del aprendizaje, como las de las teorías del procesa- 
miento de la información o la teoría del aprendizaje social. Aunque el 
desarrollo de estas teorías ha supuesto un acercamiento a los planteamien- 
tos endógenos en la medida que han incorporado una perspectiva más 
contextualista, tienen, según el autor, una base empirista que en cierta 
forma considera el conocimiento como un producto del entorno. Éste des- 
empeña un papel fundamental en la estimulación y la dirección de la aco- 
modación —por lo tanto del cambio— de las estructuras de conocimiento. 
A pesar de que se considera activos a los individuos, ya que éstos abstraen 
el conocimiento del entorno, el factor principal que dirige el curso del 
aprendizaje es la guía externa de la realidad física o de los modelos socia- 
les (Moshman, 1982). 

Por último, para el constructivismo dialéctico la fuente del conoci- 
miento se sitúa en la interacción continua que se produce entre las personas 
y su contexto social de desarrollo. Los trabajos de Vigotsky corresponde- 
rían a esta categoría de la clasificación, en la que las relaciones entre el in- 
dividuo que se desarrolla y el mundo simultáneamente cambiante guardan 
una relación compleja y una reciprocidad dinámica (Moshman, 1982). 
Hasta aquí hemos llegado con una clasificación que ha sido realizada en 
función del criterio casi exclusivo del «lugar» donde se produce el conoci- 
miento. Esta organización, que sigue un esquema clásico que nos resulta 
familiar en el tratamiento de las teorías psicológicas, sin embargo, no 
abarca desarrollos actuales como el construccionismo social (hay que con- 
siderar el año de publicación). 

Phillips (1995), recorriendo la variedad de constructivismos que exis- 
ten en el momento actual, realiza un intento de ordenar y clarificar las pro- 
puestas, así como de resaltar las relaciones y las diferencias entre ellas. Para 
hacerlo, define tres dimensiones o ejes a lo largo de los cuales pueden si- 
tuarse las distintas perspectivas. De acuerdo con esta clasificación, aunque 
algunas formas de constructivismo pueden ser cercanas en uno de los ejes, 
esas mismas formas pueden estar alejadas en los demás. 

El primero de estos ejes o dimensiones es el denominado «psicología 
individual versus disciplina pública». En uno de los polos de este eje esta- 
rían aquellas posiciones interesadas en cómo los aprendices, tomados de 
forma individual, construyen sus conocimientos de acuerdo con sus capa- 
cidades cognitivas. El polo opuesto se caracterizaría por posturas para las 
que el aprendiz individual tiene poco interés, siendo su foco de atención 
la construcción del conocimiento humano, en general (p. 7). El autor 
identifica los trabajos de Piaget y Vigotsky con el primero de los polos, 
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mientras que algunos trabajos elaborados por el feminismo estarían en el 
polo opuesto”. Otras perspectivas constructivistas, en cambio, se encontra- 
rían entre ambos polos, sosteniendo que sus teorías aportan información 
tanto sobre cómo las personas construyen conocimientos, como sobre la 
manera en que la ciencia y otras disciplinas son construidas por las comu- 
nidades humanas. En esta condición el autor sitúa los trabajos de Von Gla- 
sersfeld, Kant y Popper. 

El segundo de los ejes es considerado por Phillips el más relevante. Es 
el denominado «los humanos como creadores versus la naturaleza como 
instructora». Esta dimensión tiene que ver con el mismo hecho de que este 
eje pueda considerarse «constructivista», ya que el segundo de los polos 
identificaría a las posiciones ambientalistas. En este eje se plantea la disyun- 
ción creación personal del conocimiento, donde se reconoce la labor creativa de 
quien conoce, frente al conocimiento impuesto desde fuera, desde la natu- 
raleza. Claramente, los constructivismos de los que estamos hablando se si- 
túan en el primero de los polos referidos, mientras que otras posiciones a 
lo largo de la historia han podido sostener concepciones ambivalentes. 

El tercero y último de los ejes clasifica a las orientaciones constructivis- 
tas en función de que, si bien el conocimiento es un proceso de construc- 
ción activa, la actividad constructiva pueda ser descrita partiendo de 
procesos mentales internos y cogniciones individuales o, en cambio, me- 
diante procesos que son esencialmente sociales. De acuerdo con Phillips, 
Piaget estaría en el primero de los casos citado, mientras que las epistemolo- 
gías feministas o la sociología del conocimiento asociada con autores como 
Barnes (1974) estarían en el segundo. 

Con la misma intención de ordenar y explicar las diversas propuestas 
en este terreno, otro autor, Prawat (1996) analiza las distintas versiones 
constructivistas utilizando como criterio sus orígenes filosóficos. Define, de 
esta forma, dos grandes categorías: los constructivismos modernos y los 
posmodernos. El constructivismo radical y la teoría del procesamiento de 
la información pertenecen a la categoría de constructivismos modernos, 
mientras que la teoría sociocultural —-de acuerdo con la terminología del 
autor—, el constructivismo social basado en el interaccionismo simbólico y 
el construccionismo socio-psicológico serían posmodernos. Prawat (1996) 
resume así los supuestos clave que diferencian ambas categorías: 

De acuerdo con Toulmin (1995), los posmodernistas desafiaron los puntos de 

vista tradicionales sobre el conocimiento poniendo en duda tres supuestos clave 

que se encuentran en el corazón del argumento modernista: primero, el supues- 
to de que el conocimiento es principalmente propiedad de los individuos; segun- 


31. El autor cita el trabajo Feminist Epistemologies editado por Linda Alcoff y Elizabeth Potter 
(1993). 
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do, el supuesto de que la ciencia finalmente «resolvería» una versión del pro- 
blema mente-mundo, ésa entre lo mental y lo físico; y tercero, el supuesto de que 
el conocimiento, si ha de tener pretensiones sobre nuestra lealtad, ha de ser el 
producto de un sistema de inferencias infalible. (p. 217) 


Las orientaciones posmodernistas, cada una en función de sus propias 
formulaciones, han discutido uno o más de estos supuestos. En relación 
con el primero, todas las orientaciones posmodernistas revisadas por Pra- 
wat, y de acuerdo con sus conclusiones, rechazan la noción de que el lugar 
del conocimiento está en el individuo. De una parte, el constructivismo so- 
cial, identificado aquí con el interaccionismo simbólico, toma en cuenta 
tanto lo social como lo individual, e intenta realizar un análisis comple- 
mentario de ambos niveles. La teoría sociocultural, también, responde a 
este primer supuesto con una noción en la que el conocimiento es un cons- 
tructo social o, en palabras de Toulmin, una propiedad de los colectivos or- 
ganizados (Toulmin, 1995). En relación con el segundo presupuesto, 
Prawat resume algunas de las formas en las que se ha resuelto el dilema 
mente-mundo. Según este autor, los teóricos socioculturales respondieron 
a este problema trasladando el significado a los artefactos del contexto cul- 
tural. El construccionismo social, en respuesta a la tradición individualista, 
ha propuesto una nueva dirección en la que se parte de un análisis que se 
sitúa en el nivel de las relaciones humanas, en donde se generan lenguaje 
y comprensión (Gergen, 1994). El tercero de los supuestos ha sido igual- 
mente contestado por una epistemología relativista del conocimiento. 
Como estos aspectos ya han sido discutidos, no nos extenderemos más 
sobre esta cuestión. 

Hasta aquí hemos revisado algunos de los intentos de ordenar este marco 
conceptual. De acuerdo con nuestro punto de vista, el eje más destacable es 
el relativo a la dimensión individual-ssocial. En uno de sus polos estarían los 
intentos explicativos más comprometidos con los procesos psicológicos in- 
ternos del individuo, así definidos, con toda la discusión sobre la represen- 
tación del conocimiento e incluso con gran parte de la teorización sobre la 
dinámica activa del sujeto. El polo opuesto, el social, estaría más relaciona- 
do con las prácticas culturales, el discurso como mediación y como acción, 
así como con las restricciones del contexto histórico, cultural e institucional. 


Principios de un constructivismo social 


Después de analizar el compromiso teórico de las distintas posiciones y la 
interpretación que se hace de cada uno de estos supuestos, así como sus 
desarrollos más extensos, creemos que sólo es posible hablar de una fun- 
damentación compartida —una metateoría constructivista (Mackay, 1997)- 
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cuando se discute en términos generales y el objetivo es establecer una di- 
ferenciación entre otras familias de teorías dentro de la psicología (como 
el ambientalismo o el racionalismo). Los diferentes usos contextualizados 
que de estos principios se hace dentro de cada tradición de investigación, 
afín a unos conceptos y unos métodos, y viable dentro de un cuerpo teóri- 
co concreto, hace que huyamos de cualquier afirmación que pretenda sim- 
plificar las perspectivas en aras de una posible integración que, en la 
actualidad, parece imposible. 

El constructivismo es una herramienta de conocimiento que no puede 
reducirse a una teoría, o a un único planteamiento metodológico. Reto- 
mando las ideas de Bajtín (1986), podríamos hablar aquí de un discurso en 
el que se produce una interanimación de voces. Frente a las pretensiones 
de una metateoría constructivista, nosotros, preferimos referirnos a distin- 
tas concepciones constructivistas. Puesto que consideramos que integrar 
las aportaciones de las distintas variantes constructivistas actuales fuerza a 
encajar elementos incongruentes, preferimos hablar de una especie de red 
constructivista en la que algunos elementos conceptuales están más estre- 
chamente relacionados que otros. 

Para terminar este trabajo, no queremos repetir las discusiones que ya 
se han hecho, pero sí retomar, aunque sea en forma de cuadro, los rasgos 
que consideramos más relevantes de acuerdo con nuestro propio compro- 
miso personal. Nos gustaría referirnos a este conjunto de principios como 
relativos a un constructivismo social, para diferenciarlo de los constructivis- 
mos de corte individualista (véase el cuadro 3 en la página siguiente). 

Dos reflexiones finales nos servirán para perfilar nuestra posición 
personal. La primera de ellas se refiere al valor de los significados, a la con- 
cepción del lenguaje en la interacción y al papel del discurso. Estamos de 
acuerdo con Shotter (1995) cuando propone una visión más fluida del in- 
dividuo. Una explicación de la actividad humana que no obedezca a un 
orden sistemático, jerárquico y unitario, donde las personas expresan re- 
presentaciones mentales preexistentes o ponen en práctica teorías prefija- 
das, sino que recoja el contexto fluido de construcción y de acción. Esto 
nos recuerda mucho las tesis de Bartlett a las que nos hemos referido en 
este trabajo. En sintonía con estas ideas, el lenguaje no ha de ser interpre- 
tado sólo por su carácter referencial o comunicativo, que para nosotros es 
claro, sino por su carácter pragmático como acciones discursivas. Creemos 
que ambos aspectos son integrables. Es el propio carácter de acción situa- 
da el que nos sirve para comprender las acciones referenciales o comuni- 
cativas que se dan en los intercambios dentro de un contexto específico. 

Esto nos lleva a nuestra segunda reflexión. Entender al individuo es 
entender al individuo en su contexto. Sin embargo, el contexto nos parece to- 
davía un marco excesivamente estático dentro de las explicaciones cons- 
tructivistas —a excepción del construccionismo social-. Es sorprendente 


175 


176 


PERSPECTIVAS CONSTRUCTIVISTAS 


Cuadro 3 
ELEMENTOS TEÓRICOS PARA LA CARACTERIZACIÓN DE UN CONSTRUCTIVISMO SOCIAL 


1. Una epistemología relativista. La realidad no es algo independiente del indi- 
viduo. Lo que cuenta como realidad se construye socialmente dentro de tra- 
diciones sociales y actividades culturalmente compartidas. El conocimiento, 
por lo tanto, es relativo no sólo si contemplamos la historia de las ciencias o 
de otras formas de conocimiento, sino en función de los participantes y los 
fines de una actividad concreta. 


2 Una concepción de las personas como agentes activos en la construcción de 
esa realidad, que se lleva a cabo por medio de unos instrumentos psicológi- 
cos específicos característicos del individuo en su contexto. Una construc- 
ción de la que son parte sustantiva la historia cultural y la historia personal. 


3 Una interpretación de la construcción del conocimiento como un proceso 
interactivo, cuya voz resultante esta formada por un conjunto de voces en 
continuo intercambio. 


4 Una interpretación de la construcción del conocimiento como un proceso 
situado en un contexto cultural e histórico, pero, también, generadora de 
ese contexto. 


5 Una visión fluida de las personas, en interacción continua con un contexto 
con el que coevoluciona. Una concepción, por tanto, de los significados 
como elementos funcionales que tienen sentido en cuanto parte de un dis 
curso y de un contexto de actividad. 


6 Una concepción del significado conectada a lo significativo, esto es, a los pro- 
pósitos, metas, intereses y al contexto de actividad. El significado conectado 
a la representación se considera un reduccionismo. 


7 Una concepción del lenguaje como acción, frente a un carácter exclusiva- 
mente referencial o comunicativo. 


que formulaciones teóricas que toman como punto de partida la interde- 
pendencia individuo-contexto consideren al contexto más en términos de 
lo «anterior» o lo «dado», que en los de lo generado conjuntamente. El 
contexto sigue siendo un contexto preexistente que pone condiciones o li- 
mita la acción del individuo. Creemos que no es suficiente considerar la na- 
turaleza de la relación del individuo y el contexto como el individuo 
actuando en un contexto específico. Más bien creemos que la relación ha 
de ser entendida como una coevolución, como una relación recursiva donde 
individuo y contexto se generan continuamente. De acuerdo con esta se- 
gunda idea, las personas no sólo construyen una interpretación de su ex- 
periencia, sino que generan las propias condiciones en las que actúan. El 


¿PODEMOS REFERIRNOS A UNA METATEORÍA CONSTRUCTIVISTA? 


«mundo» de la experiencia no sólo restringe las acciones sino que cambia 
en función de las acciones de los individuos. Los contextos son generados 
por las personas para desarrollar acciones que, en su transcurso, constru- 
yen nuevos contextos. Individuo y medio no son dos cosas distintas, sino 
parte de un sistema que evoluciona conjuntamente. 
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